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RESUMO  
 
O conceito de fracasso escolar é polissémico e o indicador a repetição do ano letivo. Os 
fatores que concorrem para o fracasso escolar são: aluno, escola, contexto socioeconómico e 
o apoio da família. Existem vários modelos de abordagem ao fracasso escolar: centrados no 
aluno, na escola ou sistema educativo, contexto ou os modelos eclécticos que reúnem vários 
fatores. Considerámos como conceito de fracasso escolar: não alcançar as competências 
essenciais definidas. Este trabalho pretende comparar os níveis de desempenho a três 
competências transversais: comunicação de dados, competência leitora e memorização, em 
três áreas curriculares diferentes: geografia, matemática e língua portuguesa. Objetivos: 
Conhecer os padrões de desempenho dos alunos, perante a mesma competência a áreas 
curriculares diferentes: geografia, matemática, língua portuguesa; Determinar os fatores de 
influência no desempenho; Construir um instrumento, neste caso, um questionário que 
avalie o desempenho das competências: comunicação de dados, competência leitora e 
memorização nas diferentes áreas curriculares: geografia, matemática, língua portuguesa; 
Construir um questionário com informações complementares: interesse, motivação, hábitos 
de estudo, gosto pelas áreas curriculares, condições de estudo em casa e na escola. Explorar 
relações entre variáveis. Método: Trata-se de um estudo de carácter exploratório. 
Procedimento: Construímos o instrumento e analisámos os resultados utilizando a 
estatística descritiva, análise fatorial e correlacional. Amostra: 404 participantes, do Alto 
Alentejo e Alentejo Central do 9º ano de escolaridade. A amostra dos alunos é de 404, sendo 
(51,5%) do sexo feminino e (49%) do sexo masculino, a média de idade dos alunos ronda os 
15,3 anos, sendo que o mais novo tem 14 anos e o mais velho 18 anos. Todos os alunos 
frequentam o nono ano, último ano do ciclo de estudos do 3º ciclo e (27%) dos alunos já teve 
repetições. A distribuição de participantes por áreas mais rurais ou mais urbanas (44%) em 
zonas urbanas e (56%) vive em lugares de pequena dimensão. Os lugares de cariz mais 
rural, apresentam um padrão menor de recursos sobretudo ao nível cultural, por outro 
lado, a maioria da população apresenta menores qualificações. Conclusões: Confirmamos 
um desempenho semelhante às três áreas curriculares em competência leitora e 
comunicação de dados, apesar de não serem estatisticamente significativos. A memorização 
de conceitos é semelhante às três áreas. A matemática apresenta os melhores resultados. 
Constatámos que as alunas apresentam melhores resultados, o que contraria os estudos 
internacionais. Os alunos com hábitos de estudo apresentam melhores resultados, tal como 
os que têm interesse e gosto pela área curricular. As áreas urbanas apresentam melhores 
resultados. As condições oferecidas na escola e em casa são importantes no desempenho e a 
repetição não revela melhor desempenho académico. 
 
Palavras-chave: fracasso escolar, competência leitora, comunicação de dados, matemática, 
geografia, língua portuguesa. 
 
 
  
 
  
ABSTRAT 
The concept of “school failure” is polysemic, indicating that the student has to repeat the school 
grade. The fators that contribute to school failure are: the student, the school, social and 
economic context. 
There are several approaching models to school failure: focused on the student, on the school or 
in the educational system, on the context; or eclectic models that gathered several fators. We 
have considered as the concept of school failure the fact that the student has not acquired the 
essential skills pre-established. This essay aims to compare performance levels in three main 
cross curricular skills: reading comprehension skills, data communication and memorizing, in 
the curricular areas of: Portuguese, Mathematics and Geography. 
Aims: To know the patterns of performance of the students when facing the same skill in 
different curricular areas: Portuguese, Mathematics and Geography. To determine the facts 
which influence the students’ performance. To build an evaluation document, in this case a 
questionnaires, capable of assessing the performance of the skills: reading comprehension skills, 
data communication and memorizing, in the curricular areas of: Portuguese, Mathematics and 
Geography. To build a questionnaire with extra information: interests, motivations, study 
habits, preferences in curricular areas, study conditions in school and at home. To explore the 
relations between the variables. Models: This is an exploratory study. Procedures: To build an 
evaluation document and to analyze the results by using descriptive statistics, fatorial and 
correlational analysis.Sample:404 (four hundred and four) participants of Alto Alentejo and 
Alentejo Central in the 9th grade. (51,1%) of these students are female and 49% male. The 
average of ages is around 15.3. The age range goes between 14 and 18 years old. Every student 
is in the 9th grade, the last one of “3º Ciclo”.(27%) of these students have already failed, at least, 
in one grade. 
The distribution of the students is: (44%) in urban areas and (56%) in rural or small dimension 
locations. The rural places present a minor pattern of resources, mainly in cultural terms, on the 
other side the major part of the population show poor education. Conclusions: We have 
confirmed a similar performance in the three curricular areas regarding reading comprehension 
skills and data communication, although, statically the data are not significant. Memorizing 
concepts is similar in the three curricular areas, but Mathematics presents better results. We 
have realized that girls show better results, which goes against international studies findings. 
Students who have studying habits tend to have better results, as well as the ones who like or 
have interest in the curricular area. Urban areas show better results than rural areas. The 
conditions offered at school and at home are important in students’ performance and the 
repetition of a grade does not reveal better results for a student. 
 
Key-words: School failure, reading comprehension skills, data communication and memorizing, 
Portuguese Lenguage, Mathematics and Geography. 
 
 
 
 
  
  
  
  
RESUMEN 
El fracaso escolar sigue siendo un problema para muchos sistemas educativos, incluido el 
sistema portugués, ya que presenta índices muy  altos de fracaso escolar, a pesar de que en la 
última década las cifras hayan bajado. Hay numerosos estudios sobre el tema y muchos 
enfoques los que han tratado de explicarlo y entre ellos destaca el modelo ecléctico, que explica 
el fracaso escolar desde un abordaje integrador, aludiendo a factores  personales, familiares, 
emocionales, sociales y económicos. 
 En esta investigación se analizan los currículos de Matemáticas, Lengua Portuguesa y 
Geografía en el contexto de las competencias transversales y se plantean los siguientes 
objetivos: a) revisar los conceptos fracaso escolar y bajo rendimiento académico; b) identificar 
las variables que intervienen en el fracaso escolar y los modelos explicativos;  c) aplicar un 
modelo de interpretación del fracaso escolar;  d) construir un instrumento para evaluar y 
comparar tres competencias transversales: comunicación de datos, comprensión lectora y 
memorización de conceptos en Lengua Portuguesa, Matemáticas y Geografía; e) analizar los 
resultados de dicha comparación y discutir las implicaciones actuales y futuras.  
Se trata de un estudio exploratorio, descriptivo y transversal. En primer lugar construimos un 
instrumento para evaluar las tres competencias transversales en las tres áreas curriculares 
seleccionadas. En segundo lugar se aplicó a una muestra de estudiantes. Los participantes han 
sido alumnos que cursan el 9º curso, último año de la escolaridad mínima obligatoria del Alto 
Alentejo y el Alentejo Central. Participaron un total de 404 alumnos y alumnas, el 51,5% (n = 
207) pertenecen al género femenino y el 49,0% (n = 197) al masculino. La distribución entre los 
sexos es bastante similar. La edad media de edad es de 15,3 años (DT = 0,68 años). El alumno 
más joven tiene 14 años y el mayor tiene 18 años. La mayoría de los alumnos tienen 15 años 
(71,5%). Algunos alumnos han suspendido curso 1, 2 ó tres veces.  
Hemos encontrado resultados muy similares en el desempeño en las tres áreas curriculares 
(matemáticas, lengua portuguesa y  geografía) en las competencias comunicación de datos y 
competencia lectora. Destacamos, sin embargo, que en las matemáticas se obtienen los mejores 
resultados. En geografía los resultados son inferiores en comunicación de datos, pero no en el 
dominio de la competencia lectora, que se aproxima a los resultados obtenidos en matemáticas. 
En conjunto, las matemáticas presentan los mejores resultados cuando se compara con  la 
lengua portuguesa y  la geografía. Si bien no hay diferencias estadísticamente significativas, 
existe un rendimiento superior en lengua portuguesa y en matemáticas  cuando lo compramos 
con el rendimiento en geografía, en lo que respecta a la memorización.  
A la hora de explicar el fracaso escolar concluimos que la ubicación geográfica del centro 
escolar, concretamente las áreas rurales, están en desventaja, tienen inicialmente un entorno 
cultural menos estimulante y el nivel de formación de la población es inferior. Este dato apoya 
la idea de que  las condiciones ofrecidas en casa y en la escuela facilitan entornos de 
aprendizaje. Los alumnos que repiten curso están en desventajas en las competencias 
transversales dominio de conceptos y en memorización. Se concluye otorgar un mayor peso a 
los contextos de aprendizaje (localización del centro escolar, las condiciones ofrecidas en la 
escuela y las condiciones ofrecidas en el hogar familiar) en detrimento de los hábitos de estudio, 
que  aunque son revelantes no lo son estadísticamente a la hora de explicar el fracaso escolar.  
Palabras Claves: Fracaso Escolar, Competencias Transversales, Geografía, Matemáticas y 
Lengua Portuguesa
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1. JUSTIFICAÇÃO DO TEMA  
Los que leen, los que nos dicen qué leen, 
Los que pasan ruidosamente las páginas de los 
libros, 
Los que tienen poder sobre la tinta negra y 
sobre las imágenes, 
Ésos son los que nos dirigen, nos guían, nos 
muestran el camino. 
 
Código Azteca de 1524. 
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O número de estudos sobre fracasso escolar é elevado, já passaram quase 
oitenta anos desde as primeiras investigações e o problema subsiste. Foram 
apontadas diferentes abordagens, distintos culpados consoante o 
desenvolvimento das ciências. As implicações pessoais, emocionais, sociais e 
económicas para os alunos e para a sociedade em geral, parecem uma realidade 
com novos desafios. O fracasso escolar continua a atingir mais alunos desde que 
a escolaridade obrigatória foi decretada. As causas foram identificadas, os 
intervenientes no processo também, existem diferentes modelos de análise, 
aparentemente parece que não haverá sequer motivo para investigar o que já foi 
tantas vezes investigado. No entanto, este problema constitui uma preocupação 
desde que iniciámos a carreira como professora de Geografia no ensino público 
português. O título do livro «Que será de nosotros, los málos alunos?», de 
Marchesi (2004) prendeu-nos a atenção, encontrámos um investigador 
reconhecido que partilha as mesmas preocupações o que mereceu redobrada 
reflexão, pois apesar do tempo o problema subsiste, talvez com outros 
contornos. A aventura da investigação sobre o tema começou aqui e seguiram-
se outros autores e outras questões, nomeadamente: se estamos perante o 
mesmo problema ou um problema novo, num enquadramento diferente. 
Neste contexto, a preocupação situa-se nos alunos que não conseguem 
atingir os objetivos da escolaridade obrigatória e fracassam e por isso a 
sociedade considera o futuro destes alunos hipotecado face aos novos desafios.  
O Conselho da Europa reforça a necessidade dos sistemas educativos 
assentarem em bases sólidas e reforçarem a motivação dos jovens a aprender, 
mesmo depois de terem encerrado o percurso escolar. Consideram que, o nível 
de vida pode estar ameaçado se o fracasso escolar continuar, as áreas 
desfavorecidas serão as que terão maior dificuldade em adaptar-se ou inverter o 
processo de decadência. Num contexto de Life Long Learning, o problema do 
fracasso escolar pode agravar as diferenças entre cidadãos com capacidades 
para aprender e outros que tiveram experiências menos positivas durante o 
percurso escolar e por isso menos motivados. Ainda assim é necessário 
assegurar que todos os alunos atingiram o «salário mínimo cultural» 
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(Perrenould, 2001) para que possam adquirir outras competências. Reduzir o 
fracasso escolar é uma das tarefas desta sociedade, sob pena de comprometer o 
desenvolvimento e o crescimento económico, da solução deste problema 
depende a realização pessoal, o desenvolvimento e mesmo a coesão social 
(Marchesi, 2000). 
As causas do fracasso escolar encontram-se enumeradas na Figura1.  
 
 
Figura 1. Causas do Fracasso Escolar 
As causas aparentemente concorrem de forma diferente para o mesmo 
problema e muitas vezes a fracassos escolares contínuos correspondem 
situações de abandono escolar. Numa sociedade cada vez mais competitiva, 
onde as competências transversais são cada vez mais valorizadas, para 
desempenhar em pleno a cidadania, surge um problema recorrente: como se 
mede o fracasso escolar e a que corresponde este conceito tão generalista.  
Perrenoud (2001) utiliza a expressão «salário mínimo cultural» para designar a 
escolaridade obrigatória. Trata-se de um percurso em que o aluno desenvolve 
competências que possam servir o seu desenvolvimento pessoal e social. 
Procurámos conhecer a forma como se pode aferir o deficit de «salário mínimo 
cultural» e encontrámos as taxas de retenção/ desistência no ensino obrigatório. 
Fracasso 
Aluno 
Escola 
Contexto 
Sociocultural 
Conjunto de 
fatores 
associados 
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Tabela 1. Taxa de Retenção/desistência no Ensino Obrigatório, por grau de ensino 
Alentejo 
 00/01 04/05 05/06 06/07 07/08 08/09 09/10 
Ensino Básico 12,3 11,5 10,6 10,0 7,7 7,6 7,6 
1.º Ciclo 8,3 5,2 4,3 3,9 3,6 3,4 3,5 
2.º Ciclo 12,3 12,5 10,5 10,3 7,8 7,5 7,5 
3.º Ciclo 17,9 19,3 19,1 18,4 13,7 13,8 13,5 
Ensino Secundário 39,5 31,9 30,6 24,6 20,6 18,7 18,9 
Fonte: GEPE, 2011. 
 
A Taxa de retenção e desistência é a relação percentual entre o número 
de alunos que não podem transitar para o ano de escolaridade seguinte e o 
número de alunos matriculados nesse ano letivo.  
 A observação da tabela n.º 1 evidencia uma clara diminuição das taxas 
de retenção/desistência ao longo dos ciclos. Ainda assim, estes dados são 
preocupantes: revelam taxas muito elevadas de retenção/abandono, sobretudo 
no 3º ciclo e secundário. O fracasso escolar pode estar muito além destes 
números, há uma percentagem de alunos que aprova o ano letivo, mas com 
dificuldades em algumas áreas curriculares, não atingindo as competências 
essências exigidas. Por outro lado, levantam-se questões sobre como se mede o 
fracasso e a forma objectiva de traçar um retrato real da situação. Neste quadro 
as taxas colocam-se associadas para problemas diferentes: a retenção e a 
desistência. O Ministério da Educação de Portugal considera o seguinte 
conceito: taxa de retenção/desistência: relação percentual entre o número de 
alunos que não podem transitar para o ano de escolaridade seguinte e o 
número de alunos matriculados nesse ano letivo. Tal como já referimos 
agregam-se, neste caso, duas realidades diferentes: o abandono e a repetição de 
ano letivo. A especificação dos conceitos e a elaboração das estatísticas é 
fundamental, mas não conseguimos aceder aos números reais do fracasso 
escolar, uma vez que encerra realidades diferentes: o aluno que tentou mas não 
conseguiu reunir as competências necessárias e por isso não se pode apresentar 
à matrícula no ano seguinte e o abandono às aulas que muitas vezes se explica 
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pelo elevado número de ausências. As taxas de retenção são globais e não há 
evidência por áreas curriculares de melhor ou menor desempenho escolar, à 
excepção das áreas curriculares sujeitas a exames: matemática e língua 
portuguesa. Apesar de existirem testes intermédios para quase todas as áreas 
curriculares, que são realizadas no meio do ano letivo e nem sempre contam 
para a avaliação global.  
Numa fase exploratória procurámos estudos sobre fracasso escolar, por 
área curricular, nomeadamente: matemática, língua portuguesa e geografia, 
recorrendo a bases de dados que recolhem informação. As opções de pesquisa 
tocaram: estudos, palavras-chave, assuntos e os resultados colocaram-nos um 
novo problema: existem muitos estudos sobre o rendimento a matemática, em 
língua portuguesa apenas se reportam a hábitos de leitura e no que concerne à 
geografia não existem estudos em Portugal sobre o rendimento escolar, 
sobretudo ao nível dos alunos do 3º ciclo que encerram uma etapa escolar 
importante, a conclusão da escolaridade de carácter mais geral, antes de 
aprofundar estudos no ensino secundário. 1 No entanto, os alunos apresentam 
um rendimento muito baixo no exame de geografia - ensino secundário e 
mesmo nos testes intermédios realizados a meio do ano os resultados também 
não são animadores os resultados.  
Os resultados da pesquisa vão ao encontro dos estudos internacionais, 
uma vez que focam a atenção na língua materna e na matemática e ainda no 
caso do estudo internacional Programme for International Student Assessment 
(PISA) realizado pela OCDE (Organização para a Cooperação e 
Desenvolvimento Económico) a competência científica, que congrega aspectos 
de várias ciências, não estando explícita a avaliação. No que concerne à 
geografia já fez parte de um estudo internacional, na década de cinquenta e 
parece ter vindo a perder importância/valorização social face a outras ciências 
tais como a química, física, biologia ou a matemática, apesar de tratar conceitos 
                                                          
1 De acordo com a legislação em vigor a escolaridade obrigatória é de 12 anos, no entanto, ainda 
faltam dois anos letivos para que se apure resultados desta medida recente.  
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importantes de aplicação prática e que podem contribuir para o 
desenvolvimento sustentável, para uma cidadania mais tolerante e participada. 
 De acordo com o último recenseamento da população, datado de 2011, a 
qualificação geral dos portugueses não excede em média o terceiro ciclo, 
embora tenha melhorado substancialmente. Apesar dos esforços de 
investimento, nestes últimos trinta anos o progresso é notável, mas as taxas de 
retenção e desistência são muito elevadas. Podemos inferir que há um problema 
da eficácia do sistema que é seletivo e contrasta com o investimento público em 
educação. Este problema da eficácia do sistema é referido por Capucha et al 
(2009).  
O interesse em estudar este tema, sobretudo ao nível das áreas 
curriculares tem duas faces: a primeira como professora-bibliotecária, sentindo 
necessidade de conhecer as diferentes interpretações do problema para 
procurar soluções, a segunda como professora de geografia, pois a área 
curricular não foi estudada no que diz respeito ao rendimento escolar.  
Com este trabalho pretendemos contribuir para a conceptualização do 
conceito de fracasso escolar, identificar fatores e modelos bem como explorar a 
avaliação das competências transversais em áreas curriculares diferentes. 
Assim, temos como objetivos gerais:  
 Efectuar uma revisão teórica sobre os conceitos: fracasso escolar, 
rendimento escolar, fracasso escolar, desempenho académico.  
 Identificar as variáveis implicadas no fracasso escolar e modelos de 
interpretação. 
 Aplicar um modelo de interpretação do fracasso escolar. 
 Pesquisar/ construir instrumentos de avaliação para as competências 
transversais nas três áreas curriculares. 
 Analisar os resultados da comparação e possíveis implicações no futuro. 
Para levar a cabo semelhante estudo, vamos realizar a revisão teórica da 
literatura existente sobre o fracasso escolar, indicadores, critérios, fatores que o 
influenciam directa ou indirectamente, analisar outras investigações bem como 
pormenorizar as variáveis que se têm associado ao fracasso escolar. A análise 
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dos currículos e a forma como se aplicam as competências transversais faz parte 
do estudo exploratório que precede a elaboração de um teste de conhecimentos 
a aplicar aos alunos. A área de intervenção corresponde ao Alto Alentejo e 
Alentejo Central, áreas onde o fenómeno é bastante intenso, segundo as 
estatísticas do Gabinete de Estudos Planeamento e Estatística (GEPE) do 
Ministério da Educação de Portugal.  
O nosso estudo coloca a tónica nos alunos do 9º ano de escolaridade, uma 
vez que se trata do encerramento de um ciclo de estudos gerais que coincidia 
com a escolaridade obrigatória, recentemente alargada para doze anos.   
Sumariamente descrevemos a organização do presente trabalho. No 
primeiro capítulo apresentamos o tema e objetivos a que nos propomos; 
Apresentamos ainda uma descrição do sistema educativo português no que 
concerne à escolaridade obrigatória. No segundo capítulo exploramos os 
conceitos: fracasso escolar, sucesso escolar, rendimento académico, 
desempenho escolar. Recolhemos ainda modelos de interpretação, 
investigações e teorias sobre o fenómeno. O terceiro capítulo abarca 
investigações e estudos sobre a temática. O quarto capítulo refere-se ao conceito 
de competências e à avaliação de competências e a forma como se encontram as 
competências nos curricula de geografia, matemática e língua portuguesa e a 
análise das competências comuns. O quinto capítulo faz a síntese e a ponte com 
o estudo empírico. O sexto capítulo diz respeito à definição do problema de 
investigação, objetivos e variáveis. No sétimo capítulo pretendemos uma 
descrição do método, da área em estudo: participantes, amostra, construção de 
instrumento de avaliação, análise de resultados da aplicação de estudo e 
tratamento estatístico. O capítulo oito diz respeito à apresentação de dados. O 
capítulo nove à discussão de resultados e o capítulo dez às conclusões, 
limitações do estudo e aponta para as futuras linhas de investigação e as novas 
bases para outro estudos, dado o carácter exploratório do mesmo fazem parte 
da reflexão que pretendemos significativa para o problema. O capítulo onze diz 
respeito às referências bibliográficas. 
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Podemos resumir a intenção de realizar este estudo da seguinte forma no 
esquema (Figura 2) em que apresentamos o estudo e o percurso para o 
materializar. 
 
Figura 2. Síntese da Investigação 
  
O que é o conceito de 
fracasso escolar? 
Como se identifica o 
fracasso escolar? 
Como se avalia o fracasso 
escolar em diferentes áreas 
curriculares? 
Como se avaliam as 
competências 
transversais? 
Que instrumentos de 
avaliação existem? 
Que padrões de 
desempenho? 
Que conclusões? 
Que limitações? 
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2. O FRACASSO ESCOLAR E O SISTEMA EDUCATIVO 
PORTUGUÊS 
 
 
 
 
 
 
  
A educação básica mais do que um fim em si 
própria é a base de uma educação e 
desenvolvimento permanentes sobre os quais os 
países podem construir, de modo sistemático, níveis 
e formas mais avançados de educação e formação.  
 
UNICEF, UNESCO, PNUD, Banco Mundial (1990)  
Declaração Mundial sobre a Educação para Todos  
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2.1. SISTEMA EDUCATIVO PORTUGUÊS 
 
O sistema educativo português estrutura-se em três etapas fundamentais 
no cumprimento da escolaridade obrigatória (recentemente de 12 anos, mas até 
agora não obrigatória para os alunos que entraram no sétimo ano – 3º ciclo em 
2009/10) com o objetivo de desenvolver competência ao nível transversal e 
especifico em cada área. O regime dos docentes assume a seguinte forma, de 
acordo com a Figura 3.  
 
Figura 3. Sistema Educativo Português 
 O primeiro ciclo é realizado em regime de monodocência, isto é apenas 
com um professor com formação generalista. 
 No segundo ciclo, o número de professores aumenta e os docentes são 
especialistas em áreas afins: ciências/matemática, português/inglês, 
história/geografia.  
 No terceiro ciclo e secundário os professores têm formação específica 
para cada área curricular.  
A organização de cada ciclo e objetivos estão resumidos na tabela 2.  
1º ciclo- 4 anos 
•Monodocência 
 
 
•26 horas 
semanais 
 
 
 
 
•6 - 10 anos de 
idade 
 
2º ciclo - 2 anos 
•Pluridocência 
 
 
•33 ou 34 horas 
semanais  
 
 
 
•10- 12 anos de 
idade. 
 
3º ciclo - 3 anos 
•Pluridocência 
 
 
 
•35 hora 
semanais 
 
 
 
•12-15 anos de 
idade. 
Secundário - 3 anos 
•Pluridocência 
 
 
•35 horas 
semanais 
 
 
 
•15 - 18 anos de 
idade   
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Tabela 2. Objetivos por Ciclo 
 
  O ensino obrigatório dura nove anos, embora já esteja legislado que a 
escolaridade obrigatória tem a duração de doze anos. No final de cada etapa são 
realizadas avaliações através de provas normalizadas em língua portuguesa e 
matemática. No primeiro ciclo são ainda desenvolvidas competências na área 
da expressão plástica e estudo do meio. No primeiro ciclo e no segundo ciclo 
existem provas de aferição, normalizadas pelo Ministério da Educação, mas que 
não influenciam a avaliação final. No terceiro ciclo, os alunos são submetidos à 
avaliação sumativa externa, através da realização de exames nacionais nas 
disciplinas de português e matemática. As áreas curriculares são sujeitas à 
avaliação interna.  Aos alunos que completam com sucesso o terceiro ciclo é 
atribuído o diploma do ensino básico.  
O ensino básico contempla as várias disciplinas que têm o currículo, as 
competências essenciais e transversais, definindo o perfil do aluno à saída do 
ensino básico e posteriormente tiveram uma adenda: «as metas» a atingir para 
cada área curricular. O ano letivo 2011/2012 foi iniciado com uma nova 
organização curricular que pretende colmatar dificuldades ao nível da 
formação cívica, e surge em resultado dos exames a língua portuguesa e 
matemática que atingiram níveis de desempenho muito baixos. Assim, foram 
1º
 c
ic
lo
 
•O ensino é global 
e visa o 
desenvolvimento 
de competências 
básicas em Língua 
Portuguesa, 
Matemática, 
Estudo do Meio e 
Expressões.  
2º
 c
ic
lo
 
•O ensino está 
organizado por 
disciplinas e áreas 
de estudo 
pluridisciplinares. 3º
 c
ic
lo
 
•O ensino está 
organizado por 
disciplinas. Os 
principais 
objetivos deste 
ciclo são o 
desenvolvimento 
de saberes e 
competências 
necessários à 
entrada na vida 
activa ou ao 
prosseguimento 
de estudos. 
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suprimidas as áreas curriculares não disciplinarem de estudo acompanhado e 
área de projecto por mais horas de língua portuguesa e matemática, apenas 
alguns tempos dependem da organização da escola, no entanto a aposta no 
desenvolvimento das competências transversais mantiveram-se. Atualmente 
está em discussão uma nova organização curricular, que suprimiu as 
competências definidas substituindo-as por metas operacionais que os alunos 
devem dominar em cada área curricular. Existe pouca coerência entre os 
documentos. 
O ensino secundário está estruturado em três áreas diferentes de acordo 
com a escolha dos alunos. Para aceder ao ensino secundário é necessário ter 
concluído a escolaridade de nove anos. O currículo dos cursos de nível 
secundário tem um referencial de três anos letivos e compreende três tipos de 
cursos: 
 
Tabela 3. Estrutura do ensino secundário, em Portugal 
 
 
Para conclusão de qualquer curso de nível secundário os alunos estão 
sujeitos a uma avaliação sumativa interna. Para além dessa avaliação, os alunos 
dos cursos científico-humanísticos são também submetidos a uma avaliação 
sumativa externa, através da realização de exames nacionais, em determinadas 
disciplinas previstas na lei. 
Cientifico 
Humanisticos  
 
•Prosseguimento de 
estudos superiores.  
Cursos 
Tecnológicos e 
Profissionais  
•Vocacionados para 
a entrada no 
mercado de 
trabalho 
Cursos Artisticos 
Especializados 
Vocacionados para 
especializações, mercado 
de trabalho.  
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Recentemente a escolaridade obrigatória foi alargada para doze anos, 
mas a repercussão desse itinerário reveste-se de várias possibilidades, 
apostando numa vertente profissionalizante para responder aos diferentes 
interesses dos alunos. De acordo com Gaspar (2009) o alargamento da 
escolaridade obrigatória constitui um desafio não só do ponto de vista 
económico, mas também da pertinência social, pois representa uma 
oportunidade de melhorar a educação e formação dos alunos. O parecer da 
Comissão Nacional de Educação: CNE (2009) sobre a escolaridade obrigatória, 
refere que o sistema educativo português não conseguiu até agora o sucesso 
esperado na escolaridade obrigatória de nove anos, pelo que a extensão até aos 
doze anos devem existir medidas que previnam o abandono precoce, bem como 
um sistema mais flexível e permeável que permita adquirir conhecimentos, e 
aptidões necessárias ao sucesso pessoal e profissional de cada um. Actualmente, 
o Conselho Europeu (Eurydice, 2011) considerou Portugal como um dos países 
que mais progrediu em matéria de educação, apesar das taxas de retenção e 
abandono serem ainda bastante elevadas.  
Em 2010, o Ministério da Educação fixou metas a atingir em todas as 
áreas curriculares para os diferentes ciclos, inclusivamente o ensino secundário. 
Trata-se das competências que todos os alunos devem ter adquirido, ao concluir 
os ciclos formativos. Além destas metas foram ainda fixadas as metas a atingir 
na melhoria do sucesso a língua portuguesa e matemática, bem como as taxas 
de abandono e fracasso escolar até 2015. O debate sobre o fracasso escolar e o 
abandono foram pedidos às escolas, exigindo a participação das mesmas na 
resolução deste problema global e a discussão interna destes problemas, 
comprometendo-se as mesmas a fixar meta a atingir mediante o diagnóstico da 
situação actual.  
No final de 2011, foi proposta uma nova revisão da estrutura curricular 
de suspensão das áreas curriculares não disciplinares: estudo acompanhado, 
área de projeto e formação cívica no 2º ciclo e a suspensão da formação cívica 
no 3º ciclo, privilegiando o aumento da carga horária das áreas curriculares. Foi 
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suspenso o decreto-lei que regulamenta o ensino por competências no final do 
ano de 2011, data em que os dados já tinham sido recolhidos.  
 
2.2. O FRACASSO ESCOLAR EM PORTUGAL  
 
O fracasso escolar já foi alvo de muitos estudos em diferentes 
perspectivas: aluno, professores, sistema educativo, currículo. As sucessivas 
reformas e reorganizações curriculares não conseguiram por fim ao problema, o 
conceito aparentemente polissémico parece esconder uma parte substancial da 
verdade: os números do fracasso escolar são mais reduzidos se considerarmos 
apenas os alunos que repetem o ano letivo ou serão muito mais elevados ao 
considerar o número de alunos que não atinge as competências essenciais às 
diferentes áreas curriculares, mas que ainda assim progride para o ano letivo 
seguinte. No caso português os alunos podem progredir para o ano letivo 
seguinte se apresentarem três níveis inferiores a três, portanto não satisfatórios, 
a três áreas curriculares à excepção de língua portuguesa e matemática 
cumulativamente, que impedem a progressão. A taxa de transição/conclusão é 
o indicador de sucesso escolar, sendo a taxa de retenção/desistência o indicador 
de fracasso escolar.  
De acordo com o último recenseamento da população, datado de 2011, 
verificou-se um aumento global na taxa de escolarização, bem como das 
qualificações dos portugueses. A população que hoje possui o ensino superior 
completo quase duplicou, face a 2001, passando de 674 094 pessoas com estudos 
superiores para 1 262 449, ou seja, aproximadamente de 12% da população. 
Nos restantes níveis de ensino, os Censos 2011 indicam que 13% da 
população possui o ensino secundário completo, 16%, o 3º ciclo e 13%, o 2º ciclo. 
O ensino básico 1º ciclo corresponde ao nível mais elevado e concluído por 25% 
da população. A população sem qualquer nível de ensino representa ainda 19%. 
As mulheres possuem qualificações mais elevadas do que os homens. Cerca de 
61% dos licenciados é do sexo feminino. Lisboa é a região do país com maior 
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percentagem de licenciados (37%), seguindo-se a região Norte com 30% e a 
região Centro com 19,6%, o Alentejo com percentagens inferiores.  
A tabela 4 resume a evolução da taxa de escolarização, segundo o nível 
de educação entre 1960 e 2007.  
 
Tabela 4. Taxa real de escolarização, segundo o nível de educação/ensino, por ano letivo (%) 
Portugal     Homens e Mulheres 
Nível de 
Ensino 
Educação 
Pré-Escolar 
Ensino Básico Ensino 
Secundário 
Ano 
letivo 
1º Ciclo 2º Ciclo 3º Ciclo 
      1960/61 0,9 80,4 7,5 6,1 1,3 
1974/75 7,8 85,2 27,9 21,9 8,1 
1980/81 17,8 100,0 41,1 26,2 12,4 
1990/91 47,1 100,0 71,7 58,3 31,0 
2000/01 74,8 100,0 87,0 86,8 62,5 
2001/02 76,3 100,0 86,0 84,2 59,7 
2002/03 76,4 100,0 86,8 82,5 58,9 
2003/04 77,1 100,0 86,9 82,0 58,0 
2004/05 77,4 100,0 86,4 82,5 59,8 
2005/06 77,7 100,0 84,4 83,5 54,2 
2006/07 77,7 100,0 88,0 86,5 60,0 
Fonte: GEPE (2009) 50 Anos de Estatísticas de Educação (ensino não-superior). 
 
Ao analisar a seguinte série cronológica da tabela 4 verifica-se uma 
crescente escolarização nos diferentes níveis de enino, sendo esta mais notória 
nos últimos vinte anos, apesar do esforço realizado na década de 70 e 80. As 
taxas de escolarização no primeiro ciclo são nas últimas décadas de 100%, tendo 
aumentado os valores percentuais do segundo e terceiro ciclo, sempre entre 
80% a 88%. Em relação ao ensino secundário, embora os valores tenham 
registado uma subida muito significativa, ainda ficam com cerca de 65%. Esta 
evolução resulta de um investimento notório dos últimos 38 anos, no entanto o 
paradigma da saída precoce do sistema de ensino ainda perdura, bem como os 
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elevados números de a retenção/repetição de ano letivo e a 
desistência/abandono escolar. 
A Figura 4 mostra a evolução da taxa de retenção/desistência até 2010, 
por ciclo, em Portugal. 
 
Figura 4. Evolução das taxas de retenção/desistência, em Portugal 
Fonte: GEPE, 2010. 
Numa perspectiva evolutiva, a análise da Figura 4 mostra uma 
diminuição clara das taxas de retenção/desistência em todos os ciclos, sendo a 
redução mais evidente no terceiro ciclo.  
 
Figura 5. Taxa de retenção e desistência, por anos de frequência 
Fonte: GEPE, 2010 
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A observação da Figura 5 demonstra que o anos que apresentam maior 
incidência de retenção/desistência o segundo ano (2008/09), o quinto ano 
(2008/09) e o sétimo ano (2008/09). Ainda assim, a taxa de retenção no nono 
ano de escolaridade é elevada, o mais preocupante é a aparente desadequação 
do ensino, pois coloca-nos perante a selectividade do sistema educativo, tal 
como já foi referido.  
Na relação idade e taxa de escolarização há uma tendência para que 
quase um terço dos alunos com idades entre os 15 e os 16 anos esteja 
matriculado num ano de escolaridade cuja idade típica não é a sua. Cerca de 
27,2 % dos alunos de dezasseis anos frequenta o 3º ciclo, o que significa que 
houve uma repetição de um ano letivo pelo menos uma vez. Vários estudos 
apontam para que um aluno que experimenta a repetição/retenção em 
determinado período escolar têm probabilidade de reincidir (Ferrão, Guerreiro, 
Cantante e Barroso, 2007). 
 
Tabela 5. Taxa de escolarização segundo a idade de frequência, no 3º ciclo 
  Ano 
letivo 
2001/02 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 
Idade   
11 7,3 7,8 7,6 7,9 8,3 0,8 
12 65,9 64,7 63,7 63,3 62,6 69,1 
13 83,1 82,2 82,4 82,9 83,6 84,8 
14 86,7 86,4 86,7 85,2 87,1 91,7 
15 40,4 41,6 42,6 42,0 47,8 45,8 
16 19,3 19,7 19,8 19,4 24,6 27,2 
17 8,3 8,2 7,9 7,9 10,7 12,7 
18 3,2 3,1 2,9 2,7 3,7 4,2 
Fonte: GEPE, 2009. 
 
Além das taxas já referidas observarmos a taxa de escolarização segundo 
a idade, no terceiro ciclo, concluímos que há um aumento das taxas de 
escolarização no global.  
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Analisamos as taxas de transição/conclusão por ciclo, por região e por 
ano de escolaridade nas tabelas (6,7,8 e 9). 
 
Tabela 6. Taxa de transição/ conclusão no 1º ciclo, por NUT II e III 
2007/08 
1º Ciclo 
NUTS I, II e III Total 1º ano 2º ano 3º ano 4º ano 
Portugal 98,7 100,0 97,8 99,0 98,0 
Continente 98,8 100,0 98,0 99,2 98,0 
 Norte 99,3 100,0 98,6 99,5 99,2 
 Centro 99,3 100,0 98,2 99,5 99,6 
 Lisboa e Vale do Tejo 98,5 100,0 97,7 99,0 97,1 
 Alentejo 99,3 100,0 100,0 98,2 99,0 
 Algarve 98,7 100,0 98,3 99,7 96,8 
R.A. Açores 99,5 100,0 99,1 99,1 100,0 
R.A. Madeira 96,6 100,0 93,8 96,0 96,7 
Fonte: GEPE, 2009. 
 
 
Tabela 7. Taxa de transição/ conclusão no 2º ciclo, por NUT II e III 
2007/08 - 2º Ciclo 
NUTS I, II e III Total 5º ano 6º ano 
Portugal 96,7 96,7 96,7 
Continente 96,7 96,6 96,7 
Norte 97,5 97,7 97,4 
 Centro 96,2 96,4 95,9 
 Lisboa e Vale do Tejo 96,4 96,1 96,8 
 Alentejo 93,5 93,5 93,5 
Algarve 99,1 99,4 98,7 
R.A. Açores 98,1 100,0 95,8 
R.A. Madeira 95,8 97,6 94,0 
Fonte: GEPE, 2009. 
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A taxa de sucesso é de 100% no primeiro ano, em média em 98,7%, o 
segundo e o quarto ano registam os valores com valores mais baixos e no 
terceiro ano a média de 98,5% de taxa de sucesso. No global a Região 
Autónoma dos Açores apresenta os valores mais elevados e a Região Autónoma 
da Madeira os mais baixos.  
No que concerne ao segundo ciclo as taxas de transição rondam os 96,7%, 
apresentando em média o Alentejo as taxas mais baixas de conclusão com 
sucesso (Tabela 7).  
A observação da tabela 8 evidencia a média de taxa de sucesso/transição 
no terceiro ciclo mais baixa que os ciclos de aprendizagem anteriores, situando-
se entre os 93% a 95%.  
 
Tabela 8. Taxa de transição/ conclusão no 3º ciclo, por NUT II e III 
2007/08 
3º Ciclo 
NUTS I, II e III Total 7º ano 8º ano 9º ano 
Portugal 93,6 92,7 94,6 93,4 
Continente 93,6 92,7 94,6 93,5 
Norte 93,7 93,1 95,2 92,7 
 Centro 92,3 91,9 93,3 91,6 
Lisboa e Vale do Tejo 94,3 92,9 94,8 95,3 
Alentejo 89,8 87,8 93,1 88,4 
Algarve  95,8 94,6 97,9 95,2 
R.A. Açores - - - - 
R.A. Madeira 93,4 92,9 94,5 92,9 
Fonte: GEPE, 2009. 
 
A região Alentejo apresenta valores mais baixos no cômputo geral, o que 
significa valores mais elevados de retenção/abandono escolar (Tabela 9). 
A média de taxas de retenção/desistência é elevada no Alentejo, 
sobretudo ao nível do 3º ciclo e secundário. O Alto Alentejo apresenta os 
valores mais elevados da região em todos os ciclos seguindo-se o Baixo 
Alentejo.  
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Tabela 9. Taxa de retenção por NUT II e III 
  Alentejo Alentejo 
Litoral 
Alto 
Alentejo  
Alentejo 
Central 
Baixo 
Alentejo 
Ensino Básico 8,5 7,8 9,8 7,5 9 
1º ciclo 4,6 4,4 4,1 4,6 5,4 
2º ciclo 8,6 6,8 11,3 6,8 9,3 
3º ciclo 14,3 13,4 16,8 12 14,6 
Ensino Secundário 19,3 19,5 21,2 19,2 20,6 
Fonte: GEPE, 2009. 
 
O Ministério da Educação implementou o programa «Mais Sucesso» com 
duas tipologias: «Sucesso mais» e «Fénix» na tentativa de combater o fracasso 
escolar e melhorar os resultados e que mais à frente faremos a análise. 
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FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
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3. FRACASSO ESCOLAR 
 
 
 
 
 
  
«São pequenas coisas 
Que fazem a diferença numa viagem 
 
Pequenas coisas que só o tempo  
No retrovisor permite ver 
 
Muito depois (…)» 
 
Paulo Condessa 
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3.1. DELIMITAÇÃO DO CONCEITO DE FRACASSO ESCOLAR 
 
O conceito de fracasso escolar significa falta de êxito ou ficar aquém dos 
objetivos propostos, trata-se de um conceito negativo. Revela ambiguidade, 
uma vez que está em permanente mutação, acompanhando a evolução 
científica e tecnológica da sociedade. Pretendemos fazer uma resenha sobre o 
mesmo, discutindo as diversas faces do problema e a perspectiva que assume 
ao longo dos tempos, sendo que após estudos e diversas experiências continua 
a subsistir. 
Estávamos em 1921, quando Bondin, citado por Lopes, et al (1985) deu a 
«pedrada no charco» com o início os seus estudos sobre os alunos que não 
conseguiam aprender. Ainda longe da escolaridade obrigatória ser uma 
realidade, pois o que o intrigou foi o fato de um grupo de alunos aprender e 
outro não aprender. De certa forma, o que nos intriga ainda hoje, e para os 
quais tentamos entender o problema e considerar soluções. 
Os problemas parecem subsistir nos nossos dias, mais do que o fracasso 
que resulta dos desajustes entre vários fatores, as fracas competências 
registadas pelos alunos à saída do ensino obrigatório. O mesmo afirma que há 
um grande número de alunos que não consegue atingir os objetivos da escola. 
A recolha de aportações dos vários autores encontra consenso: ficar 
aquém das expectativas, no entanto, o conceito propriamente dito é pouco 
objetivo e sujeito a mudanças de acordo com as correntes de índole mais social 
ou mais individualista. Existe um impacto social pessoal do fenómeno em 
análise. 
Marchesi e Peréz (2003) admitem que a definição de fracasso é negativa, 
pois surge aliada à ideia de que o aluno nunca progrediu ao longo do tempo, 
nem do ponto de vista de conhecimentos, nem do ponto de vista de 
desenvolvimento pessoal e social. Em segundo lugar dá uma imagem negativa 
do aluno que experimenta o fracasso escolar, o que afecta a sua auto-estima, 
bem como as expectativas para o futuro. Consideram vários fatores, tais como: 
condições sociais, família, sistema educativo e a própria escola. Os autores 
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referem a necessidade de elaborar políticas educativas com vista ao sucesso. 
Partilhamos as ideias autores, nomeadamente no que concerne ao rótulo 
negativo para o aluno e às repercussões negativas para o aluno, no que 
concerne à auto-estima e autoconceito.  
Puig (2003) considera que o conceito de fracasso é demasiado simplista e 
encerra uma atitude negativa, uma vez que dá a noção de fracasso geral do 
sujeito enquanto pessoa. O autor considera fracasso escolar: os alunos com 
baixo rendimento académico, abandono prematuro e os alunos que revelam 
dificuldades em adaptar-se ao sistema de normas da própria escola. Esta 
consideração constitui uma mais-valia para o conceito de fracasso escolar, uma 
vez que os transtornos de conduta podem conduzir ao mesmo.  
Molina (2003) afirma para que um aluno experimente o fracasso escolar é 
necessário que estejam reunidas várias condições, nomeadamente: possuir 
capacidade intelectual para fazer face às exigências fixadas pelo currículo 
oficial, mesmo que sejam traçadas competências mínimas; que as condições de 
contexto social, cultural, familiar ou do sistema educativo o impeçam de 
alguma forma de alcançar os objetivos definidos. O autor entende que o 
fracasso resulta sobretudo da incapacidade de alguns alunos em adaptar-se ao 
sistema escolar pelas diferentes causas que interactuam entre si.  
Ainda nesta perspectiva, Grisay (2003) reconhece o fracasso escolar como 
um fenómeno recente, ligado à organização da sociedade e à transmissão de 
conhecimentos, num dado momento histórico, segundo um conjunto de 
«modalidades  codificadas» a adoptar para um grupo de alunos da mesma faixa 
etária. Assim, quando um aluno não consegue atingir os resultados esperados 
para o ano de escolaridade em que se encontra, num dado momento histórico, a 
escola avalia o pouco rendimento face ao esperado ou simplesmente o percurso 
que o aluno terá de realizar. A tónica desta autora é a instituição escolar e a 
repetição ou não do ano escolar. Refere as dificuldades de aprendizagem como 
universais contrariamente ao fracasso, discute ainda o problema de repetir ou 
não o ano letivo, os benefícios ou malefícios dessa repetição ou simplesmente a 
neutralidade que pode ter para o aluno em questão. Grisay (2003) o conceito de 
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fracasso escolar não é universal e aparece com os modelos educativos que 
assentam em determinadas aprendizagens que devem ser realizadas pelos 
alunos, de determinada faixa etária, segundo um conjunto de normas, 
avaliação, organização da sala de aula, etc. Apresenta estudos contraditórios 
entre a repetência ou não, as duas vertentes apresentam vantagens, embora 
muito reduzidas, por outro lado o acesso ao ensino secundário ou pré-
universitário é mais elevado, quando os sistemas educativos não contemplam a 
repetência. 
Hagarty (2003) assinala o fracasso dos alunos, mas também da própria 
escola, uma vez que esta não define metas ajustadas aos alunos. Entende o 
fracasso escolar em dois prismas: o fracasso na escola e o fracasso da escola, 
uma vez que há repercussões entre estes. Adverte ainda para o problema 
emocional que experimentam os sujeitos que fracassam (alunos e professores), 
trata-se de sentimentos negativos que em nada contribuem para a resolução do 
problema. Marchesi e Peréz (2003) partilham esta opinião. As perspectivas que 
consideram a escola como reflexo do fracasso escolar são parciais, uma vez que 
a escola tem determinado contexto social e cultural que de certa forma se 
repercute nas atitudes dos alunos face ao estudo e ao esforço despendido para 
alcançar o sucesso. No entanto, cabe à escola estabelecer metas e formas de 
acção para trabalhar com alunos, professores e pais, de acordo com o contexto, 
com vista ao sucesso. 
Lucena e Marchesi (2003) num estudo realizado «La representación social 
del fracaso escolar» salientam o difícil acordo do significado do conceito. Gera-
se alguma confusão entre pais, professores e alunos, aliando fracasso escolar a: 
repetição do ano letivo, avaliações negativas em algumas áreas curriculares, 
dificuldades de aprendizagem ou simplesmente abandono escolar.  
Para Marchesi (2003) o conceito de fracasso escolar muda ao longo do tempo, 
uma vez que o fracasso escolar surge em função das exigências de 
conhecimentos e competências definidas pela sociedade. Provavelmente, as 
competências exigidas por uma sociedade vocacionada para corresponder às 
exigências do mercado de trabalho, não se coadunam com o propósito da 
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educação. Explora o conceito de fracasso escolar, como aqueles alunos que ao 
saírem do sistema não obtém a escolaridade básica, ou seja não adquiriram a 
preparação básica que lhes permita viver. Considera que o fracasso escolar diz 
respeito a várias faces do problema, a interrupção dos estudos, que em nosso 
entender está relacionada com o abandono e constitui um fracasso da escola, 
porque não cria condições ao aluno, mas também do próprio aluno que não se 
conseguiu adaptar às exigências. No que diz respeito ao fracasso escolar parcial, 
consideram que muitas vezes o fracasso escolar é momentâneo, reflexo da 
coexistência de vários fatores e ainda o semifracasso, avaliado por um 
rendimento baixo ou resultados irregulares associados a diferentes causas. 
Apesar de serem referidas várias faces do problema, é difícil apurar as causas 
ou o conceito que lhes está subjacente. Marchesi (2003) alerta para o fato de a 
educação básica ser um direito e a necessidade de avaliar como podem os 
alunos com um risco maior de fracasso escolar cumprir os objetivos. Os alunos 
com maior risco são claramente: os que acumulam repetências anteriores e os 
que revelam pouca ou nenhuma motivação para aprender. Quando o contexto 
sociocultural é baixo, em especial em áreas mais desfavorecidas, há uma maior 
tendência para o aumento do número de alunos com dificuldades na leitura, 
escrita e cálculo. Assim, a cada nível de ensino o aluno evidenciará as 
dificuldades acumuladas, pelo que a falta de competências dará lugar à apatia e 
progressivamente ao desinteresse.  
Gonzalez (2003) refere que o fracasso escolar é difícil de definir, 
relatando a mesma que os resultados muitas vezes são deturpados, dado que os 
governos apoiam-se em critérios e definições que mais favorecem os resultados, 
pelo que mascaram o problema e as verdadeiras implicações que este possa ter. 
A repetição de ano é referida como algo muito limitado por lei, pelo que desta 
forma o fracasso real é superior ao existente.  
Leme e Viamonte (2010) entendem o fracasso escolar como uma 
construção social que reflecte as condições e propósitos da acção educativa. Há 
uma distância clara entre os objetivos da educação e os resultados alcançados. 
40 
 
  A análise do fracasso escolar deve reportar-se ao todo e sobretudo 
centrar a discussão nos propósitos dos conteúdos, da diminuição do «gap» de 
alunos e escola e dos objetivos da educação: tornar o aluno um cidadão 
participativo e com as competências transversais necessárias que possa 
mobilizar e realizar novas aprendizagens. A nossa proposta como conceito de 
fracasso escolar será a seguinte: não alcançar as competências transversais e 
essenciais definidas nas áreas curriculares. Este conceito vai ao encontro do 
cenário designado por Marchesi como «semifracasso» pois aponta para um 
rendimento fraco, ao invés da repetição de ano que pode encontrar soluções em 
legislação mais ou menos permissiva. Este conceito parece-nos mais perto da 
realidade, uma vez que analisa as competências transversais e essenciais sendo 
um indicador mais fiável, um registo de avaliação que certifica as competências 
dominadas pelo aluno. Apesar de reconhecermos que se trata de um fenómeno 
com uma incidência muito maior que o facto de não transitar de ano letivo ou 
não reunir condições para se inscrever no ano seguinte. Pois, em Portugal as 
regras de inscrição no ano seguinte contemplam a possibilidade do aluno não 
atingir as competências a três áreas curriculares à excepção de matemática e 
língua portuguesa simultaneamente, no caso português ou três áreas 
curriculares indiscriminadas.  
 
 
3.2. FATORES DO FRACASSO /RENDIMENTO ESCOLAR 
 
Os estudos existentes apontam nas seguintes perspectivas que 
consideram: os traços do aluno - capacidades, motivação e herança genética; os 
fatores sociais e culturais; o sistema educativo, funcionamento das escolas e 
estilo de ensino dos docentes. À medida que a revisão teórica é feita surgem 
novos dados e autores que consideram uma multiplicidade de causas. Assim, 
agrupámos as opiniões dos diferentes autores de acordo com a Figura 6.  
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Figura 6. Abordagem aos estudos sobre fracasso escolar 
 
3.2.1. SISTEMA EDUCATIVO 
As políticas educativas ou o sistema educativo é muitas vezes 
considerado como principal responsável pelo fracasso escolar. As políticas 
educativas devem ser consideradas como um conjunto de programas postos em 
prática nas escolas, que servem determinados propósitos: políticos, sociais e 
tecnológicos.  
Os currículos nacionais desajustados ou demasiado extensos são alvo de 
críticas por parte dos docentes e as mudanças nem sempre são acompanhadas 
da reflexão necessária, bem como da selecção de estratégias adaptadas aos 
alunos. Pacheco (2007) refere a pouca adequação do currículo português aos 
alunos, nomeadamente:  
A uniformização de planos, programas, conteúdos, actividades e avaliação que 
caracteriza as escolas dos ensino básico e secundário dos dias de hoje, é um 
princípio que, ao garantir a pretensa igualdade entre todos os alunos, contribui 
ainda mais para a descriminação e injustiça curriculares (p.129).  
 
O principal problema da educação está nas transformações sociais e 
tecnológicas que se produzem com grande rapidez, desajustando-se das 
exigências do sistema educativo. Recolhemos as concepções de autores que 
consideram o sistema educativo como principal fator de fracasso escolar. 
•Autores que consideram o conceito de fracasso escolar como 
consequência da  inadaptação do sistema educativo.   
3.2.1. Sistema Educativo 
•Autores que consideram o fracasso escola como consequência  do 
contexto social do aluno e da escola.  
3.2.2. Contexto social  
•Autores que atribuem o fracasso escolar às características do aluno 
(personalidade, motivação, interesse, empenho)  
3.2.3 Aluno 
•Correntes mais recentes  que consideram um conjunto de fatores  que 
concorrem para a ocorrência do fracasso escolar.    
3.2.4 Vários fatores ou fatores ecléticos 
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Tabela 10. Relação de autores que consideram o sistema educativo como fator de fracasso 
Sistema educativo 
 Grisay (2003) a instituição é a responsável pelos resultados esperados. 
 Prats, Ravert (2005) e Gomez (2006) relacionam o fracasso escolar com o 
alargamento e a permanência na escola. 
 Hernandez e Tort (2009) evidenciam um distanciamento entre o saber e a 
identidade individual e o conhecimento ministrado na escola.  
 Bettencourt e Pinto (2009) referem como fatores determinantes ao sucesso 
escolar: capacidade de liderança pedagógica, estabilidade e formação das 
equipas docentes, trabalho sistemático de análise e definição de estratégias 
para melhorar as aprendizagens e resultados escolares afigurando-se poder 
explicar as diferenças.  
 Justino (2005) Falta de articulação dos ciclos do sistema educativo, no caso 
português. 
 Lucero e Viamonte (2010) entendem o fracasso escolar como uma 
construção social que reflete as condições e propósitos da acção educativa. 
E a necessidade de considerar as expectativas de êxito e que estas 
conduzem ao fracasso. Neste sentido é a escola que fracassa e não o aluno.  
 
A análise do fracasso escolar representa o questionar de todo o ensino, 
atendendo desta forma à dimensão dinâmica, sobretudo no que diz respeito às 
atitudes e interesses. Estas opiniões (tabela 10) reportam-se à insuficiência da 
escola em satisfazer as expectativas dos que a procuram para integrar a 
sociedade.  
O sistema educativo muda lentamente. Entre o enunciar de uma ideia, de 
um método, de um programa, de uma reforma e da sua concretização em larga 
escala, podem decorrer vários anos, durante os quais a mudança não existe no 
seu estado definitivo, a não ser nos textos e nalgumas turmas envolvidas em 
projectos experimentais. As mudanças no ensino dificilmente acompanham as 
mudanças sociais e tecnológicas, os conhecimentos essenciais mudam, mas não 
em tempo útil para os aplicar. Consideramos que o diagnóstico das mudanças, 
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avaliação, selecção de estratégias e implementação dos ajustes, consome um 
período de tempo alargado, normalmente os ajustes já se encontram 
desajustados quando postos em prática. 
Hernandéz e Tort (2010) estão de acordo com outros autores, 
nomeadamente Ferrer, Naya e Vall (2004) que apontou o fracasso como 
resultado da crise da educação, o “gap” entre a escola e os interesses dos 
alunos.  
Justino (2005) atribui o fracasso escolar a uma deficiente articulação de 
ciclos no sistema educativo, com base em análises das repetências. Ou seja, os 
alunos repetem o 5º ano, o 7º e o 10º ano, sobretudo, o que corresponde a 
mudanças para o 2º, 3º ciclo e secundário. Segundo o autor, devemos 
aprofundar explicações com base no sistema educativo ou na organização deste. 
O fracasso escolar pode residir na falta de articulação entre ciclos de 
aprendizagem e o nível de exigência do ciclo que representa a necessidade de o 
aluno se adaptar. 
A OCDE (2010) refere no quinto volume do relatório PISA a dificuldade 
em ensinar, uma vez que os fatores distratores da aprendizagem são elevados. 
Consideramos que os sistemas educativos devem ser mais realistas no que diz 
respeito à população escolar: contextos sociais, desafios, interesses e objetivos a 
que se propõem. Por outro lado, será necessário tornar os sistemas educativos 
mais flexíveis para atender à diversidade dos alunos e de contextos, tendo em 
consideração os fatores que podem fazer «ruído» na aprendizagem. Apesar de 
existirem vários percursos possíveis no sistema educativo, estes deveriam ser 
flexibilizados e permitir um percurso diversificado desde que dominasse as 
competências enunciadas.  
O Relatório PISA, OCDE (2003, 2011) conclui que os sistemas educativos 
devem investir nas atitudes e comportamentos dos alunos face ao estudo, 
reconhecendo que merecem tanta atenção como o desenvolvimento cognitivo. 
  
3.2.2 CONTEXTO SOCIAL  
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O nível socioeconómico das famílias leva muitas vezes a um fraco 
acompanhamento da vida escolar dos alunos, provocando um progressivo 
distanciamento dos alunos e do empenho nas actividades escolares.  
O contexto sociocultural não é determinista. No entanto, Ovejero, Garcia 
e Fernández (1994) referem que o contexto sociocultural influencia os resultados 
dos alunos, mas também a própria forma como se desenvolve o trabalho na 
escola, destacando a importância das relações escola/ pais. Os mesmos referem 
que o grau de implicação das famílias pode determinar a diminuição das 
diferenças entre classes sociais. O número de alunos da escola pode também 
influenciar o rendimento, pois as estruturas mais pequenas tendem a funcionar 
melhor. Os mesmos referem que as capacidades e aptidões dos sujeitos não são 
independentes das relações sociais, pelo que a escola tende a reflectir alguns 
problemas existentes na sociedade. O estudo refere que tendem a existir 
diferenças de rendimento escolar segundo o contexto socioeconómico e cultural 
que ocupam. A questão coloca-se ao nível das interacções sociais, que 
influenciam o autoconceito, expectativas, padrões linguísticos e aspectos 
motivacionais. As teorias referem a escola como protagonista eficaz da 
conservação e reprodução dos grupos sociais. Assim, aponta-se à escola a 
incapacidade de modificar a estrutura social, constituindo-se como um fator de 
confirmação e alimentação dos grupos sociais vigentes. 
O contexto social até hoje, surge como um argumento para o fracasso, e a 
escola ainda não conseguiu alterar procedimentos com base no conhecimento 
social e cultural, alguns autores apontam-na como um forte contributo para a 
reprodução social ou mesmo o para aumento da fractura social.  
Lahire (2003) investigou as desigualdades sociais em crianças no início 
do percurso escolar, sobretudo no domínio da linguagem. A investigação em 
contextos socioculturais revelou que o fato de a família ser detentora de um 
capital cultural considerável pode não ser sinónimo de sucesso se esse não for 
utilizado ou estimulado à utilização. Por outro lado, as famílias com menores 
recursos culturais se atribuírem importância simbólica à escola e ao aluno 
dentro da família, podem contribuir para o sucesso do aluno. A promoção do 
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êxito escolar é produzida pela interacção entre a família e a forma de vida 
escolar, durante um período de tempo. Assim, o fracasso escolar ou sucesso 
escolar deve preconizar medidas económicas, sociais em simultâneo com 
reformas e apoios estritamente escolares (Lahire, 2003). 
Marchesi (2004) cita os estudos de Reynold e Teelie (2000) que imputam 
à escola 10% a 15% da variância total dos resultados que obtém os alunos, pois 
o contexto sociocultural tem uma maior influência, em especial nas áreas 
curriculares como a língua. Os padrões linguísticos são referidos por vários 
autores, sobretudo porque as diferenças entre a linguagem utilizada na escola e 
a em casa são diferentes e a linguagem académica exigem um esforço de 
adaptação por parte do aluno.  
O relatório PISA, OCDE (2003) refere que o desempenho académico não 
é directamente proporcional a um contexto socioeconómico adverso. No 
entanto, as condições familiares são uma das variáveis mais importantes no que 
toca ao rendimento. O mesmo relatório adverte que uma parte considerável dos 
alunos cujos pais desempenham profissões que exigem mais qualificação tem 
maiores vantagens na aprendizagem, em relação a outros cujas profissões 
exigem menores qualificações. Estas conclusões são referenciadas em 2011. 
(OCDE,2011) 
Considera-se fundamental o apoio por parte da família, além do grau de 
escolaridade que esta possa ter. Os relatórios PISA de 2000 e 2011,  OCDE (2000, 
2011) fazem referência à comunicação entre pais e filhos como uma variável que 
contribui para o aumento dos rendimentos escolares, mesmo que o nível de 
escolaridade seja reduzido. Esta perspectiva é importante, porque dá indicações 
do que a escola deve fazer, nomeadamente a promoção da equidade.  
González (2003) refere que as investigações que manifestam evidência 
nestes fatores melhores desempenhos escolares/ maior formação dos pais são 
muitas vezes contraditórios, nem sempre a correlação entre rendimento e 
contexto social desfavorecido é elevada, como a partida se espera. Este estudo 
vai ao encontro de Lahire (2003).  
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Muitos estudos revelam que o distanciamento dos pais relativamente ao 
percurso escolar dos alunos coincide com resultados inferiores OCDE (2011). 
Robledo e García (2008) evidenciam que o contexto familiar influencia 
fortemente o desenvolvimento educativo e pessoal do aluno no geral (com ou 
sem dificuldade de aprendizagem.  
 
Tabela 11. Relação de autores que consideram o contexto social como fator de fracasso escolar 
Contexto social  
 Lopez et al (1985) defende que o fracasso escolar depende dos objetivos 
forçados, segundo um contexto sociocultural, naturalmente em 
desvantagem. 
 Benavente (1990) defende que o fracasso escolar tem um carácter 
massivo, constante, precoce, seletivo e cumulativo. Aponta ainda que o 
fenómeno é intensificado pelas diferenças de padrões culturais, da 
linguagem e do próprio processo de socialização das crianças no seio da 
família e da comunidade de pertença, assim como o grau em que se 
aproximam ou se afastam das práticas e dos padrões exigidos e 
estimulados pela escola. 
 Ovejero, Garcia e Fernandez (1994) reflectem sobre a teoria de 
reprodução de classes sociais. 
 Lahire (2003) aponta a importância simbólica da escola na família, do 
estímulo e acompanhamento apesar do nível cultural. 
 Marchesi (2004) considera o contexto social e cultural como importante 
no sucesso do aluno, citando outros estudos Reynold & Tealie (2000).  
 Robledo e García (2008) evidenciam que o contexto familiar influencia 
fortemente o desenvolvimento educativo e pessoal do aluno no geral 
(com ou sem dificuldade de aprendizagem.  
 OCDE (2011) considera a importância da família no sucesso escolar dos 
alunos, quer ao nível do capital cultural quer ao nível do 
acompanhamento, portanto um contexto favorável à aprendizagem. 
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Apesar de considerarmos estes fatores como muito importantes, quando 
tentamos analisar o fracasso escolar/ rendimento, à escola caberá diminuir as 
desigualdades sociais, uma vez que a formação de elites já não lhe cabe, como 
em séculos anteriores. Por outro lado, os alunos devem ser consciencializados 
para a necessidade de empreender esforço e tempo na aprendizagem, o que em 
contextos sociais adversos se revela difícil. A ajuda da família e da escola 
deverá diminuir o fator de risco de fracasso ou mesmo de abandono do aluno. 
Tal como é referido anteriormente, na recolha bibliográfica OCDE (2011) a 
participação e acompanhamento dos pais concorre positivamente para o 
sucesso dos alunos.  
 
3.2.3. ALUNO  
A aprendizagem é um processo dinâmico em que o aluno utiliza 
informação já recebida confronta com novas aprendizagens e vai 
transformando o conhecimento. Alguns estudos atribuem como principal causa 
de fracasso escolar o aluno e a fraca motivação que se traduz em empenho 
reduzido face à escola.  
O tipo de personalidade do aluno, o seu trabalho e a sua interacção como 
o meio social constitui um fator quase decisivo no sucesso ou fracassos 
escolares.  
Nos estudos do princípio do século XX, o aluno era a causa do seu 
próprio fracasso, nomeadamente atribuíam-se fracas capacidades de 
inteligência, problemas de carácter biológico de carácter irreversível. A 
evolução dos estudos demonstrou que o aluno é interactivo para com o meio, 
influenciando o autoconceito, auto-estima e motivação.  
Recolhemos as opiniões de autores que fazem da pessoa do aluno a 
âncora para o fracasso escola na tabela 12. 
Durante as décadas de 70 e 80 foram desenvolvidos modelos que se 
perspectivaram em duas vertentes: estática – características da personalidade 
do aluno; dinâmica – motivações, interesse, atitudes. Estes modelos carecem da 
integração do aluno na família, escola, contexto. 
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Tabela 12. Relação de autores que consideram as características dos alunos, tipos de 
personalidade 
 
A aprendizagem exige tempo e esforço. Para que o aluno esteja 
disponível para realizar este esforço é necessário que se sinta motivado a fazê-
lo. As componentes cognitivas e motivacionais dos alunos são de extrema 
importância para as tarefas académicas. O relatório PISA (OCDE, 2003) 
considera a motivação como a força motriz da aprendizagem. 
A motivação e os fatores externos e internos podem fazer a diferença na 
atitude dos alunos face à escola, uma vez que o aluno é activo no que diz 
respeito à aprendizagem. A falta de conhecimentos prévios, ausência de metas 
ou domínio das técnicas de estudo podem ditar o fracasso, sobretudo de um 
conhecimento sistemático e auto-regulado.  
De acordo com a opinião de Zimmerman (1999), cit. pelo PISA, (OCDE, 
2003) os alunos tem opiniões próprias sobre o estilo de aprendizagem bem 
como as suas próprias competências. As opiniões têm importância no que 
concerne aos seus objetivos, às estratégias que seleccionam bem como ao 
rendimento que obtém. Existem duas formas de distinguir estas percepções: a 
auto-eficácia e a percepção das suas próprias capacidades – autoconceito 
(Marsh, 1993). 
As estratégias de aprendizagem constituem formas de os alunos 
conseguirem os seus objetivos. Referindo o relatório PISA (OCDE, 2003, 2010) 
que as estratégias eficazes dependem das estratégias cognitivas, das atitudes 
face ao estudo e da capacidade de querer aprender. A motivação dos alunos, as 
convicções positivas, bem como as emoções, afectam a escolha das estratégias 
Características dos alunos, tipos de personalidade 
 Castejón, Sampascual e Navas (1992) elaboraram um modelo colocando à 
prova variáveis pessoais e contextuais, concluindo que as mais importantes 
eram em dúvida os traços de personalidade do aluno o que mais contribui 
para o rendimento.  
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de aprendizagem. As capacidades cognitivas de planificação, auto-regulação e 
metacognição estão profundamente relacionadas.  
O mesmo relatório salienta que o autoconceito académico assume 
importância, uma vez que influencia o rendimento do aluno. (OCDE, 2003) As 
convicções sobre as competências pessoais podem afectar outros fatores como: o 
bem-estar e desenvolvimento pessoal, sobretudo em contextos sociais menos 
vantajosos. 
Marchesi (2000) destaca como muito importante a capacidade de orientar 
a atenção de forma constante e selectiva e para utilizar estratégias de 
conhecimento mais adequadas em cada situação de aprendizagem.  
As emoções veiculadas pelo processo de ensino aprendizagem, bem como a 
ansiedade, riscos de sucesso ou insucesso, a autoconfiança, motivação e 
domínio das técnicas estudo, planificação, concentração e pré-disposição para 
aprender são essenciais como traços para o combate ao fracasso. 
Marchesi (2000) refere que alguns alunos têm pouco interesse em 
aprender, pelo que o esforço dedicado é mínimo. Assim, interessa perceber a 
motivação dos alunos, bem como: os estilos de aprendizagem, as estratégias, o 
trabalham desenvolvidos na sala de aula, bem como os seus traços 
relativamente à ansiedade. No entanto, este autor considera também o aluno 
além de outros fatores. 
Kaplan e Llomovette (2005) referem-se ao fracasso escolar como aqueles 
alunos que não conseguem os resultados esperados para a sua idade, 
recuperando ideias de outros autores da segunda metade do século XX. 
Entendemos que o aluno não está isolado como fator único para a 
aprendizagem, no entanto consideramos que deve ter um papel interventivo na 
aprendizagem cabendo à escola diminuir os efeitos negativos de contextos mais 
adversos. 
 
3.2.4. VÁRIOS FATORES OU FATORES ECLÉCTICOS 
Os enfoques anteriores colocam apenas um fator como determinante, no 
entanto, numa perspectiva mais actual, os autores consideram vários fatores 
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que podem influenciar o percurso escolar do aluno. Consideremos 
sumariamente o trabalho de alguns autores, na tabela  13. 
Tabela 13. Relação e autores que consideram vários fatores responsáveis pelo fracasso escolar 
Vários factores: fatores eclécticos 
 Formosinho (1988) considera a problemática do fracasso escolar como: 
socioeconómica, regional, antropológica, pessoal e social.  
 Riviere (1990) refere a definição de fracasso considerando aspectos 
cognitivos – quando o aluno não alcança os objetivos. Considera ainda 
três tipos de inadaptações: do aluno, do sistema educativo e da escola 
em relação à sociedade.  
 Palácio (2003) preconiza que o fracasso escolar é um problema complexo 
e deve ser analisado considerando múltiplos fatores: individuais, 
educativos, familiares, sociais e culturais que interactuam entre si. 
 Marchesi e Pérez (2003) elaboraram um conjunto de indicadores que 
concorrem para o fracasso escolar, organizados pelos seguintes fatores: 
sociedade, família, sistema educativo, classe docente, aula e aluno.  
 Martinez e Alvarez (2005) consideram fatores múltiplos, 
nomeadamente: aspectos atitudinais, cognitivos, afectivos e a existência 
de recursos por parte da família.  
 Calero, Choi e Waisgrais (2010) consideraram: características pessoais, 
familiares (socioculturais e económicas) e escolares (recursos, alunos, 
processos educativos). 
 
Palácio (2003) preconiza que o fracasso escolar é um problema complexo 
e deve ser analisado considerando múltiplos fatores: individuais, educativos, 
familiares, sociais e culturais que interactuam entre si. O autor faz referência a 
fatores como estilos de vida, valores sociais, culturais e refere que os fatores 
podem não estar presentes ao mesmo tempo, no entanto alerta que em caso de 
fracasso escolar não podemos analisar apenas um fator isolado existem 
repercussões a diversos níveis.  
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Marchesi (2005) considera que há uma relação mais estreita entre o nível 
cultural das famílias e o rendimento dos alunos do que a relação com o Produto 
Interno Bruto (PIB). Na nossa perspectiva, o PIB só poderá ajudar a superar 
algumas diferenças entre regiões, se aplicado no aumento do bem-estar da 
população. 
Castillo (2008) referem que conseguir um fracasso 0% é impossível, mas 
ainda assim, é possível mediante o empenho de todos os actores do processo e 
um diagnóstico das dificuldades. Partilhamos desta opinião, o diagnóstico das 
dificuldades e o apoio podem diminuir o fracasso, com a participação ativa do 
aluno, dos professores e da família 
Bandeira (2006) num artigo dedicado às dinâmicas escolares refere que o 
atraso escolar aumenta com a idade e que as sucessivas repetências podem 
agravar-se, apontando para a discrepância entre as expectativas dos alunos e os 
percursos formativos oferecidos pelas escolas. Refere ainda à dificuldade da 
escola se adaptar aos alunos com perfis de contextos económicos e sociais 
diferentes dos «clássicos». Salienta-se que os contextos sociais são estruturas 
cada vez mais complexas e com problemas sociais diferentes relativamente ao 
século XX.  
Leite (2009) constata que o fracasso escolar é elevado e atribuí este 
resultado a fatores tradicionais na sociedade portuguesa, em que a escola era 
elitista. Sendo visível através dos discursos de vários Ministros da Educação em 
que se evidencia o método da selecção. Salienta ainda que o sucesso escolar 
depende de muitos fatores, nomeadamente: a organização da escola, currículo, 
ambiente favorável à aprendizagem, trabalho pedagógico, perseverança dos 
alunos, apoio das famílias. A autora aponta para uma visão global de fatores 
com mais ou menos influência, não diminuindo a responsabilidade da própria 
escola, mas encarando-a numa cadeia complexa e não isoladamente. 
Em síntese, consideramos que os fatores responsáveis pelo fracasso 
escolar são múltiplos podendo coexistir simultaneamente em partes iguais ou 
não.  
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O fracasso escolar em nosso entender apresenta vários fatores que se 
encontram interligados e que concorrem para a persistência do fenómeno tal 
como se apresenta na figura 7. 
 
Figura 7. Fatores responsáveis pelo fracasso escolar 
Consideramos quatro fatores essenciais:  
 Sistema escolar – entendido como as políticas educativas vigentes, 
associadas ao currículo, competências e metas educativas, bem como o 
investimento realizado na educação. 
 Contexto social e económico – refere-se ao capital cultural e económico 
da família, a existência de recursos materiais e a valorização social da 
escola. 
 Escola – entendida como o ambiente de aprendizagem, disponibilidade 
de recursos de apoio à aprendizagem que podem ser materiais ou 
humanos (apoios, salas de aula, bibliotecas escolares). 
 Aluno – motivação, estratégias de aprendizagem, hábitos de estudo, 
interesse, empenho e dimensão afectiva em relação às disciplinas. 
Valorização social da escola e da aprendizagem (local para estudar, 
livros, computador, internet). 
Fracasso 
escolar 
Sistemas 
Educativos 
Contexto 
Social  e 
económico 
Escola 
Aluno 
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3.3. MODELOS DE INTERPRETAÇÃO DO FRACASSO ESCOLAR 
 
Existem vários modelos de interpretação do fracasso escolar que 
decorrem das investigações de vários autores. Os modelos compreendem a 
aproximação ao conceito e o enfoque em causa: sistema educativo, aluno, 
contexto, psicossociais. Em todos os modelos encontrámos virtudes e limitações 
decorrendo da época em que surgiram e da corrente de análise das ciências 
sociais na altura. Decidimos colocar de forma esquemática os diferentes 
modelos de interpretação e um breve resumo sobre as suas virtudes e limitações 
(tabela 14).  
 
Tabela 14. Modelos de interpretação do fracasso escolar 
 
 
3.3.1. MODELOS CENTRADOS NO ALUNO 
 
Figura 8. Dimensões do modelo centrado no aluno 
3.3.1 Aluno 
•Psicológicos :  
• caracteristicas 
e capacidades 
do aluno. 
3.3.2 Contexto 
•Psicossociais 
•Diversidade 
cultural 
3.3.3 Pedagógico-
didácticos 
•Rendimento 
•Ambiente da sala 
de aula 
•Métodos de 
ensino 
3.3.4 Eclécticos 
•Considera 
diferentes 
estruturas: 
contexto, escola, 
aluno, sistemas 
educativos.  
Capacidades 
intelectuais 
Caracteristicas da 
personalidade 
Estática  Motivações 
Atitudes 
Interesses  
Dinâmica 
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Modelos que consideram as características do aluno como o fator 
explicativo do fracasso escolar, este modelo é referido em alguns estudos da 
década de 80 López et al (1985). Consideram duas dimensões explicadas pelas 
dimensões representadas na figura 8. 
Consideramos que as características pessoais e a perspectiva dinâmica 
apresentada são importantes na aprendizagem, no entanto trata-se de um 
modelo limitado por considerar apenas fator o aluno.  
 
3.3.2. MODELOS CENTRADOS NO CONTEXTO 
3.3.2.1. MODELOS PSICOSSOCIAIS 
Modelos baseados nas questões sociais e na influência do meio sobre o 
sujeito, nomeadamente no que diz respeito às expectativas e à auto-estima e 
autoconceito, como fatores que explicam o rendimento escolar. Durante as 
décadas de 70 e 80 predominaram este tipo de modelos. Os estudos de Salvador 
(1981), citado por Lopes et al (1985) pois defende que os fatores que influenciam 
o rendimento são do domínio cognitivo e emocional. As variáveis que utilizou 
para os estudos realizados foram: atitudes, adaptação, hábitos de estudo, 
autoconceito, aspectos sociológicos, personalidade e integração social. Referem 
a estreita relação entre a auto-estima e o rendimento escolar, embora as relações 
não sejam de causa-efeito. 
Em nosso entender, são limitados, uma vez que a escola (contexto, 
currículo, métodos de ensino) não é praticamente considerada. O aluno é o 
centro do processo, não são considerados os fatores sociais, de contexto escolar 
ou outros já citados. Ainda assim, as atitudes, interesse e hábitos de estudo são 
variáveis a considerar nos nossos objetivos.  
 
3.3.2.2. MODELOS DE DIVERSIDADE CULTURAL  
Coloca o enfoque no contexto social, cultural e económico como fator 
explicativo do fracasso escolar. Consideramos as aportações importantes para o 
nosso trabalho no sentido de procurar relacionar também o contexto social, 
55 
 
cultural e económico com o fracasso escolar. A figura 9 resume as ideias 
principais.  
 
 
Figura 9. Modelos da diversidade cultural 
 
3.3.3. MODELOS PEDAGÓGICOS- DIDÁCTICOS 
Os modelos pedagógico-didácticos assumem três vertentes resumidas na 
figura 10. 
 
Figura 10. Modelos Pedagógico-didáticos. 
Modelo de 
deficit cultural 
 
•O deficit 
cultural associa-
se à 
desvantagem 
social. 
•A desvantagem 
económica torna-
se desvantagem 
académica. 
Modelo 
das diferenças 
culturais 
 
 
•Desajuste entre a 
cultura e as 
normas da escola 
Modelo 
baseado nas 
situações de risco; 
OCDE (1995)  
 
•Pobreza, etnia, 
falta de relação 
com a escola, 
tipo de escola e 
condições, 
língua, 
geografia, 
comunidade. 
Modelo 
interactivo 
classe/social/Fa
mília /escola-
aluno 
 
•Considera os 
mesmos fatores 
dos modelos 
anteriores. 
•Capital 
económico, 
social e cultural. 
 
 
Rendimento 
 
•Fatores de indole 
didáctica 
Ambiente da sala de 
aula 
 
•Atenção do professor 
•Ambiente de 
aprendizagem 
Métodos de ensino 
 
•Metodologia em 
função das 
capacidades 
intelectuais. 
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  O enfoque surge nas questões de didáctica como explicativas para o 
fracasso escolar, considerando como primordial esta acepção, mas actuando em 
conjunto com a situação cultural das famílias, a motivação dos alunos, bem 
como o ajuste metodológico às necessidades dos alunos.  
Consideramos a didáctica e a metodologia como fatores importantes no 
sucesso do aluno, mas em conjunto com outros fatores que podem predizer o 
sucesso escolar. 
 
3.3.4. MODELOS ECLÉCTICOS/ MULTINIVEL OU EM INTERACÇÃO 
Os modelos eclécticos/multinível em interacção consideram diferentes 
variáveis e paradigmas para analisar o mesmo problema: o sucesso/ fracasso 
escolar. Refere-se essa tendência multidisciplinar e complexa de analisar o 
problema.  
O modelo preconizado por Marchesi (2004) propõe um enfoque de 
avaliação, com três estruturas: contextos, estrutura e processos. 
 Contexto – favorável ou desfavorável (está formada por duas variáveis: 
centro sociocultural e familiar e a estrutura (tamanho, espaço disponível, 
e recursos). O contexto sociocultural e familiar é o mais importante, uma 
vez que condiciona as expectativas dos distintos sectores da comunidade 
educativa, a participação e o grau de compromisso com a própria escola.  
 A escola - O autor propõe três graus intermédios: activa, passiva ou 
incapaz de conseguir uma eficácia satisfatória. 
 A estrutura da própria escola é importante, pois um ambiente de 
insegurança e instabilidade do corpo docente e um contexto sociocultural 
desfavorável podem determinar uma base inicial fraca.  
Marchesi (2004) salienta que as escolas que têm contextos desfavoráveis à 
partida terão maior dificuldade em solucionar os problemas, por isso comparar 
escolas deste ponto de vista é incorrecto.  
A combinação destas três dimensões permite classificar as escolas como: 
dinâmicas, rotineiras, pobre, lutadora, indefesa ou submersa. A proposta 
parece-nos muito interessante, tendo como desvantagem a hierarquia dos 
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fatores escolhidos e a grande quantidade de variáveis. Uma vez que o autor 
refere a dificuldade das escolas mais problemáticas terem dificuldade em 
inverter a situação, o esforço (apoios, projectos, envolvimento da comunidade) 
e o investimento (recursos materiais e humanos) seriam indicadores de atuação. 
 Diferenças individuais - determinadas pela interacção de múltiplos 
fatores de natureza: social, cultural, familiar e individual (cognitivos, 
afectivos e motivacionais) remetendo estes últimos à influência relativa 
de fatores hereditários e ambientais. 
Neste modelo entre múltiplos fatores que concorrem para o fracasso escolar 
ou para o rendimento, o autor refere que um dos desafios é encontrar a 
hierarquia de fatores determinantes do fracasso escolar, no entanto parece-nos 
que encontrar os indicadores mais representativos seria crucial para a forma de 
análise deste modelo.  
Tabela 15. Níveis de indicadores para o fracasso escolar, segundo Marchesi e Pérez (2003) 
 
Marchesi e Pérez (2003) reconhecem que este modelo não estabelece uma 
hierarquia entre os níveis, embora admitam uma relação entre eles. Além da 
Sociedade 
•Contexto económico 
•Contexto social 
Familia 
•Nivel sociocultural 
•Dedicação 
•Expectativas 
Sistema educativo 
•Formaçao e incentivo aos 
professores 
•Tempo de ensino 
•Flexibilidade do currículo 
•Apoio aos alunos em risco  
Escola 
•Cultura 
•Participação 
•Autonomia 
•Redes de cooperação 
Aula 
•Estilo de ensino 
•Gestão da sala de aula 
Aluno 
•Interesse 
•Competência 
•Participação 
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ausência de hierarquia, propomos a operacionalização de indicadores, de forma 
a tornar o modelo mais objetivo, operacional e observável.  
Existe um consenso entre os investigadores que o fracasso escolar deve 
ser abordado numa perspectiva multidimensional. Assim, este modelo 
considera: condições sociais, família, organização do sistema educativo, 
funcionamento das escolas, prática docente e disposição do aluno para 
aprenderem. Marchesi e Pérez (2003) consideram ainda que a falta de 
motivação do aluno é consequência do contexto social, cultural e familiar, do 
funcionamento do sistema, da escola bem como, do trabalho dos docentes. 
Partimos do princípio que o sistema se desenvolve com três actores principais: 
aluno, escola e família, pelo que na devida proporção cada um terá a sua 
importância. A falta de motivação não revela apenas consequências de todos os 
indicadores, o aluno tem que ter vontade de aprender (Tapia, 1991). No entanto, 
um investimento elevado nos alunos pode determinar satisfatoriamente ou não 
o rendimento. 
Consideramos apenas a dificuldade em aplicar o modelo, nos seguintes 
níveis:  
 Sociedade   
o Contexto social e económico – Existem estatísticas que podem 
caracterizar as áreas de estudo, considerando os aspectos 
económicos da região e o nível de apoio social. Indicadores como 
o Índice de Desenvolvimento Humano e o Índice de 
Desenvolvimento Social traduzem um retrato fiel da área em 
estudo.  
 Família  
o A participação da família é uma mais-valia no processo ensino-
aprendizagem, mas se apurar o nível sociocultural é possível, os 
indicadores dedicação e expectativas revelam-se mais subjectivos. 
As expectativas das famílias podem ser questionadas por 
questionário simples, no entanto, a dedicação surge como um 
indicador de carácter subjectivo e difícil de recolher.  
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 Sistema Educativo  
o Gasto público é mensurável por região, por estabelecimento de 
ensino, mas importa sobretudo saber qual foi a aplicação efectiva 
do investimento. A melhoria efectiva das condições de ensino, do 
bem-estar da comunidade educativa, mas mais importante do que 
conhecer a dimensão do investimento é saber como foi 
efectivamente utilizado. Um dos exemplos é o investimento em 
tecnologia, que existe, está disponível, no entanto, seria 
significativo conhecer em que medida contribuiu para atenuar o 
fracasso escolar.  
o Formação contínua é obrigatória em Portugal, no mínimo de vinte 
cinco horas por ano letivo. No entanto, a formação disponível nas 
áreas científicas é ainda reduzida. Ainda assim, o esforço em 
continuar a proporcionar formação gratuita aos docentes tem sido 
realizado, nomeadamente na utilização e promoção das 
tecnologias.  
o Tempo de ensino – O tempo de ensino é muito subjectivo, uma 
vez que a um maior número de horas não corresponde 
necessariamente a mais aprendizagem. Por outro lado, se 
entendermos o tempo de ensino como experiência de ensino dos 
professores, a um maior número de anos de ensino, não 
corresponde necessariamente uma experiência mais rica. Trata-se 
portanto, de uma variável muito subjectiva.  
o Flexibilidades do currículo – Os currículos são pouco flexíveis, 
sobretudo quando há uma monotorização de exames 
normalizados. Há obrigação de leccionar conteúdos e de cumprir 
metas, pelo que a flexibilização é muito reduzida.  
o Apoio aos alunos – O apoio pode materializar-se nas aulas de 
apoio ao estudo, tutorias e salas de estudo disponíveis.  
 Centro/ Escola:  
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o A cultura da escola exige um compromisso que no caso português é 
de cumprimento com as pretensões do Ministério da Educação, uma 
vez que a autonomia das escolas é muito reduzida. Por outro lado, a 
grande rede de escolas que existe é tutelada pelo Ministério da 
Educação e o ensino privado tem pouca expressão, sobretudo em 
áreas mais despovoadas como o interior geográfico português. A 
cultura da escola será entendida como a forma de estar da escola no 
contexto social e económico que se encontra.  
o Participação – Os indicadores de participação da escola podem ser 
fornecidas a partir dos projectos que se realizam em vários domínios. 
Mais do que a participação da escola, importa o número de alunos e 
docentes envolvidos, a forma de participação e objetivos que se 
pretendem conseguir. 
o Redes de Cooperação – As redes de cooperação têm vindo a ter um 
papel mais activo, através dos projectos das escolas que promovem 
parcerias, ainda assim, estabelecer redes de cooperação é muitas 
vezes difícil e a cultura de partilha de informação não é uma 
realidade.  
o Aula  
o Estilo de ensino – O estilo de ensino na sala de aula terá que ser 
complementado em diferentes áreas curriculares, o ambiente 
democrático, a forma de aprendizagem. É um conceito vago, se 
não considerarmos uma área curricular em especial  
o Gestão da aula – Pensamos que se refere ao cumprimento de 
programas, de planos de aula e a forma como se passa o 
verdadeiro momento de aprendizagem. Tal como o indicador: 
estilo de ensino, só com uma observação dentro de aulas, em 
determinada área curricular e num contexto determinado.  
 Aluno  
o Interesse – O interesse poderá ser medido através de 
questionários de opinião. Ainda assim, é sempre subjectivo.  
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o Competência – As competências referidas podem ser no âmbito 
da auto-regulação do estudo, ou transversais, comuns a todas as 
áreas curriculares.  
o Participação – Participação do aluno na aula e nos projectos da 
escola.  
Para testar o modelo seria necessário melhorar as informações estatísticas 
das escolas, hoje praticamente inexistentes (à excepção do rendimento, número 
de alunos, médias, etc.) tais como o número de vezes que os pais se deslocam à 
escola, ou ainda a questão da autonomia, que em Portugal é muito reduzida. 
Existem poucas escolas com contrato de autonomia e a centralização de poder 
no que diz respeito ao currículo é uma realidade. Assim, para que se tornasse 
num modelo a utilizar pelos vários países teria que sofrer alterações ou estudar 
inicialmente as informações estatísticas existentes, para chegar a informações 
comparáveis. Pensamos que a melhoria deste modelo constitui um desafio para 
chegar a interpretações mais completas, mas que simultaneamente proponham 
um modelo de intervenção para mudar as desvantagens das escolas e optimizar 
as vantagens, no sentido de aumentar o sucesso bem como prevenir os fatores 
de risco. No entanto, o número de variáveis a recolher é muito elevado 
podendo tornar o estudo mais difícil ou pouco conclusivo dependendo dos 
dados disponíveis.  
Ainda no que diz respeito aos modelos eclécticos, destacamos um 
modelo ecológico referido por Escudero (2005). A estratégia de análise baseia-se 
em vários indicadores, nomeadamente, de acordo a tabela  16. 
 
Tabela 16. Modelo ecológico referido por Escudero (2005) 
 
Aspectos pessoais e 
sociais dos alunos 
Características 
familiares 
Influência do grupo 
de iguais 
Características da 
comunidade de 
residência 
Ambiente escolar 
Políticas sociais e 
educativas 
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Este modelo apresenta uma preocupação pela exclusão social do aluno e 
da escola, esta ideia é recorrente em outros estudos, nomeadamente da OCDE, 
que referem as correlações significativas nos indivíduos que experimentam o 
fracasso escolar e as repercussões negativas ao longo da sua vida.  
Segundo Fernandes (2010) que analisou os estudos internacionais, refere 
que a OCDE utilizava nos anos 90 um modelo ecléctico, baseado em três 
categorias gerais, figura 11.  
 
Figura 11. Categorias gerais, OCDE 
Atualmente o Comité de Educação da OCDE decidiu adoptar um 
enquadramento baseado em cinco áreas, de acordo com a figura 12. 
 
Figura 12. Enquadramento defendido pela OCDE 
Contextos de educação 
Custos, recursos e processos escolares 
Resultados da educação 
Contexto considerados relevantes para os resultados obtidos 
Investimentos em recursos humanos e financeiros 
Acesso à educação e à aprendizagem: participação, progressão e 
conclusão 
Ambiente de aprendizagem e organização das escolas 
Resultado da educação ao nível individual, social e do mercado de trabalho e 
transição da escola para o trabalho 
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Os indicadores tocam o essencial da aprendizagem e os fatores 
associados e numa análise de estudo de «caso» podem revelar-se extremamente 
interessantes para encontrar paradigmas na resolução do problema do fracasso 
escolar.  
Em síntese consideramos que os diferentes modelos podem aportar 
diferentes itens a ter em consideração na nossa investigação, nomeadamente 
tendo em consideração um modelo de abordagem ecléctico, que considera 
vários fatores e variáveis dos diferentes modelos de interpretação. Trata-se de 
realizar um estudo exploratório, aplicado a uma região, assim, consideramos 
um modelo ecléctico inspirado no modelo de Marchesi e Perez (2003) com 
aportações de outros modelos apresentados sintetizado na tabela 17. 
 
Tabela 17. Proposta de Modelo ecléctico que reuniu variáveis a considerar no estudo 
 
Estas variáveis são consideradas importantes para a construção do 
instrumento de avaliação, considerando os diferentes modelos de interpretação. 
 
 
3.4. INDICADORES PARA MEDIR FRACASSO/ RENDIMENTO ESCOLAR 
 
Aluno 
 
•Dominio de competências 
transversais 
•Interesse, dominio afectivo das 
matérias.  
•Estratégias, hábitos de 
aprendizagem. 
Sociedade 
 
•Contexto socioeconómico 
•Nível de escolaridade 
•Diferenças rurais/urbanas 
Familia 
•Nivel sociocultural 
•Condições de 
aprendizagem oferecidas 
aos alunos 
Escola 
•Condições de 
aprendizagem 
oferecidas aos alunos 
•Apoio aos alunos 
Sistema educativo 
•Investimento 
•Flexibilidade 
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A revisão teórica demonstra a dificuldade de consenso sobre o conceito 
de fracasso escolar, assim trata-se de uma tarefa árdua encontrar indicadores 
que provem a sua existência, embora não haja unanimidade quanto aos 
referenciais. O fracasso escolar está relacionado com repetição de curso ou áreas 
curriculares, muitas vezes é apresentado como sinónimo. No entanto, nem 
todos os sistemas educativos apresentam esta medida e a comunidade de 
investigadores encontra diferentes indicadores que possam explicar o fracasso 
escolar, mas este aparece como a percentagem de alunos que não transitou de 
ano letivo ou que não aprovaram em exames. González (2003) descreve o 
indicador de fracasso escolar em três situações: fracasso escolar total, fracasso 
escolar parcial e «semifracasso escolar» (tabela 18). 
 
Tabela 18. Fracasso escolar, segundo González (2003) 
 
 
No que diz respeito a abandono escolar foi colmatado com diferentes 
percursos escolares de forma a obter nove anos de escolaridade, não 
frequentando o ensino regular, assim, o fracasso total não se traduz em 
números significativos. Concordarmos com as definições de fracasso escolar 
parcial e de semifracasso escolar (Gonzalez, 2003) pois, os resultados escolares 
negativos são um indicador fiável. No entanto, estamos conscientes que as 
metas de sucesso escolar impostas pela União Europeia não revelam a 
realidade, pelo que a definição do indicador fracasso passa pela diferença entre 
Fracasso escolar 
Fracasso escolar total 
 
•Interrupção temporal ou 
definitiva dos estudos, ou 
seja corresponde ao 
abandono escolar 
Fracasso escolar parcial 
 
• Repetição de áreas 
curriculares ou áreas 
curriculares com resultados 
negativos 
Semifracasso escolar 
 
•Resultados irregulares no 
rendimento escolar 
prolongados no tempo 
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as competências efectivas dos alunos e competências essenciais referidas em 
cada curriculum, a União Europeia realizou dois estudos sobre as questões 
relacionadas com a repetição de ano letivo/retenção e as diferenças entre 
sistemas educativos são significativos neste espaço geográfico. Assim, em 1994, 
o fracasso escolar foi debatido no seio da União Europeia, reconhecendo-o 
como obstáculo à coesão social. Este estudo revelou as diferenças entre os 
sistemas educativos da União Europeia e os contrastes na concepção de fracasso 
escolar nos países membros. Assim, o relatório da Eurydice enuncia as 
seguintes diferenças: 
 Inglaterra, País de Gales e Irlanda do Norte consideram que existe 
fracasso escolar quando o rendimento é inferior às capacidades do aluno, 
designa-se de underchieving. Já o sistema educativo escocês evidencia as 
dificuldades de aprendizagem causadas por «deficiências». O fracasso é 
medido pelos alunos que não estudam após a escolaridade obrigatória.  
 O sistema francês considera que há fracasso escolar quando os alunos 
abandonam o sistema educativo sem obterem qualificações. Também é 
medido ao longo da escolaridade, através das dificuldades de 
aprendizagem e da percentagem de repetições. 
 A Grécia considera a taxa de abandono e o analfabetismo como fracasso 
escolar . 
 Portugal assume o fracasso escolar como a falta de capacidade dos 
alunos em conseguir atingir objetivos definidos por ciclos de estudos. Os 
indicadores são: taxa de abandono, repetição do ano escolar e 
qualificações nos exames. 
 Em Itália, o conceito é semelhante ao português apenas não utilizam a 
qualificação de exames como indicador.  
 Em Espanha o fracasso escolar define-se pelas dificuldades dos alunos 
em alcançar os objetivos gerais propostos pela educação básica. O 
indicador é a percentagem de fracasso nos exames. 
 Na Alemanha traduz-se na repetição de anos letivos e taxas de 
abandono, à semelhança do Luxemburgo e da Bélgica. 
66 
 
Aquando deste estudo que colocava a tónica do fracasso escolar como fator 
de risco para a coesão social a União Europeia contava apenas com doze 
membros. No entanto a principal conclusão foi a falta de consenso entre os 
estados membros e sistemas educativos para definir o conceito. O indicador 
repetição do ano letivo não pode ser utilizado, uma vez que há sistemas que 
não têm repetição, por outro lado os sistemas educativos não consideram as 
mesmas competências embora haja tendência para a homogeneidade. Quando 
existe a medida repetição do ano letivo, apresenta-se como medida de excepção. 
Constata-se desta forma que as comparações entre estados membros são difíceis 
de realizar, uma vez que os sistemas educativos são diferentes e têm diferentes 
formas de abordar o fracasso escolar.  
Em 2011, foi realizado um estudo com o propósito de conhecer o significado 
de retenção/ repetição do ano letivo, pela Eurydice. O estudo pretendia 
conhecer: a forma de retenção, fracasso escolar e abandono escolar. As 
conclusões sobre as discrepâncias em cada país estiveram em evidência. O 
progresso do aluno é expresso numa avaliação que têm em consideração o 
desempenho, a motivação, o comportamento e as competências evidenciadas, 
quanto à forma de progressão académica é diferente na maioria dos países:  
 Hungria, Polónia, Roménia, Eslováquia - os alunos podem não atingir as 
competências essenciais a 2 áreas curriculares. 
 República Checa, Estónia, Espanha, Lituânia, Eslovénia - os alunos 
podem não atingir as competências essenciais a 2 áreas curriculares. 
 Grécia, Chipre, Portugal – há precedências para transitar de ano, por 
exemplo no caso português se o aluno acumula português e matemática 
como não tendo atingido as competências essenciais não transita.  
Há países como a Finlândia em que são dadas outras oportunidades de 
acordo com as capacidades dos alunos. Por exemplo, Alemanha, Espanha, 
Áustria, Polónia e Liechtenstein os alunos que experimentam dificuldades 
podem ter um progresso condicional. 
A forma como se decide a retenção ou progressão dos alunos também não é 
comparável. O fato de não haver consenso leva-nos a duas questões: a 
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dificuldade em obter estatísticas comparáveis e indicadores representativos do 
fracasso escolar e a evidência de falta de consenso sobre o conceito de fracasso 
escolar.  
Gregório (2010) apresentou um estudo comparativo sobre sistemas 
educativos e detectou: que a Irlanda tem progressão automática, em Inglaterra é 
residual, sendo até pouco usual, na Austrália a progressão é automática, tal 
como no Canadá, tendencialmente na Finlândia e no Japão. São referidas 
estratégias de diagnóstico, nomeadamente em Inglaterra, Finlândia e Canadá 
que implicam vários tipos de apoio até superar as dificuldades evidenciadas. A 
Espanha aparece como tendo a possibilidade de o aluno progredir, apesar de 
evidenciar dificuldades, mas passando nos exames. 
A Cimeira de Lisboa, em 2000, fixou metas de redução do fracasso escolar e 
abandono escolar a cumprir pelos estados-membros durante esta década, até 
2010. As metas definidas foram reavaliadas, pois os resultados ficaram aquém 
do esperado apesar da melhoria significativa nos estados membros.  
A repetição do ano letivo serve de base a uma discussão premente, que 
contribui para a alteração de indicadores do fracasso escolar, Grisay (2003) 
reconhece o fracasso escolar como um fenómeno recente, ligado à organização 
da sociedade e à transmissão de conhecimentos, num dado momento histórico, 
segundo um conjunto de «modalidades de codificadas» a adoptar para um 
grupo de alunos da mesma faixa etária. Assim, quando um aluno não consegue 
atingir os resultados esperados para o ano de escolaridade em que se encontra, 
num dado momento histórico, a escola avalia o pouco rendimento face ao 
esperado ou simplesmente o percurso que o aluno terá de realizar. A tónica 
desta autora é a instituição escolar e a repetição ou não do ano escolar. As 
dificuldades de aprendizagem são universais contrariamente ao fracasso, 
discute ainda o problema de repetir ou não o ano letivo, os benefícios ou 
malefícios dessa repetição ou simplesmente a neutralidade que pode ter para o 
aluno em questão (Grisay, 2003). 
Seibel e Lavasseur (2007) citados por Bettencourt e Pinto (2009) encaram a 
retenção como um obstáculo ao desenvolvimento do sistema educativo pelo 
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fato de aparecer como único remédio para o problema das aprendizagens. O 
Conselho Nacional de Educação, em Portugal, tem vindo a emitir pareceres 
contrários às retenções que vão ao encontro de autores como Grisay (2003). 
Bettencourt e Pinto (2009) reconhecem a gestão dos percursos dos alunos, a 
escola lida com as dificuldades que estes encontram durante o período escolar. 
Apontam a fragilidade cultural do meio de vida dos alunos condiciona de 
modo negativo os seus percursos, mas que estas situações podiam ser 
ultrapassadas noutros meios. Discutem a possibilidade da retenção ou 
alternativas à mesma.  
Em nosso entender a repetição de ano letivo não resolve o problema do 
fracasso escolar e condiciona de forma negativa os alunos, que em Portugal 
repetem a globalidade das áreas curriculares, mesmo que tenho «fracassado» 
em quatro. A medida é paradoxal num sistema público de educação, uma vez 
que é selectiva. A repetição será uma das variáveis a considerar na elaboração 
do instrumento de avaliação.  
 
3.5. ESTUDOS SOBRE FRACASSO ESCOLAR  
 
Os estudos realizados tentam identificar as principais variáveis que 
melhor explicam o sucesso ou o fracasso dos alunos. Pretende-se averiguar a 
causa/efeito, ou a relação existente entre variáveis. Os estudos mais recentes 
vão no sentido de apurar as influências sobre o rendimento ao invés de 
questionar apenas as causas do fracasso.  
  A maioria dos estudos é unidimensional ou multidimensional, ou seja 
isola uma variável ou correlaciona várias. Existem estudos que pretendem 
encontrar as consequências produzidas pelo fracasso escolar, nomeadamente a 
ansiedade por parte dos alunos e a deterioração que o fenómeno comporta na 
personalidade de alunos, docentes, contexto social, familiar e relacional. 
Durante a pesquisa encontrámos referência a estudos que tratam o 
fracasso escolar e outros que colocam a tónica no rendimento, o que significa a 
mesma preocupação: concertar estratégias para contrariar o fracasso. Alguns 
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estudos internacionais apontam para a avaliação do rendimento, uma vez que 
nem todos os sistemas educativos contemplam a repetição de cursos/ ano 
letivo, assim, muitos estudos como o recente PISA, da OCDE, contemplam a 
análise de competências, colocando de lado a taxa de fracasso escolar, não 
comparável pela diferenciação de atitudes face ao fracasso escolar a forma de o 
materializar.  
Considerámos para a recolha bibliográfica todos os estudos que 
encontrámos que tratem a problemática, em Portugal e noutros países, numa 
perspectiva de análise do fracasso escolar ou do rendimento, pois o problema 
patente é o mesmo. 
Os estudos de López, et al (1985) centram-se nas percepções e vivências 
do fracasso escolar, fazendo uma ampla revisão da literatura até aquela data. 
 Barros (1988) investigou o fracasso escolar na matemática sobre várias 
vertentes, nomeadamente a componente do currículo, social e a fobia a esta área 
curricular. Trata-se de uma preocupação crescente que tem vindo a ser debatida 
no seio da comunidade científica actual, fazendo a autora uma revisão da 
literatura sobre o tema. 
Lemos (1988) elaborou um trabalho sobre a distribuição geográfica do 
fracasso escolar, fazendo ligação às assimetrias regionais e fatores de origem 
social. Trata-se de um trabalho só de índole social e geográfica, que avança com 
explicações, mas coloca o aluno quase como um fator externo. 
Euridyce (União Europeia, 1992) analisa o estado do fracasso escolar nos 
países da Comunidade Europeia, tal como a falta de consenso na definição de 
fracasso, nos estados-membros. Este estudo é abordado na conceptualização do 
fracasso escolar. 
Em 1995, o Ministério da Educação (Ferrão, 1995) faz a caracterização 
regional dos fatores de abandono e fracasso escolar no 2º e 3º ciclo, no entanto o 
estudo refere apenas o estado do fracasso escolar, avançando apenas com 
números e reduzidos fatores. Neste estudo, a região Alentejo surge com um 
desempenho reduzido, sendo uma das que apresenta taxas de fracasso mais 
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elevadas e consequentemente de abandono. O estudo faz alusão a dicotomia 
rural/ urbana e centra-se na repetição de anos letivos. 
Kovacs (2003) refere o estudo da OCDE entre 1995 e 1998, no que diz 
respeito ao  baixo rendimento escolar deve ser compreendido como um 
processo, não como um resultado final atribuível a variáveis institucionais, 
sociais e individuais. Assim, destaca: 
 1ª Fase - Apresenta-se quando o aluno está abaixo do rendimento médio 
ou quando repete um ano escolar, ainda durante o primeiro ciclo. 
 2ª Fase – Abandono do aluno antes de completar a escolaridade básica 
obrigatória. 
 3ª Fase – Reflecte uma difícil integração na vida produtiva dos jovens 
que não têm determinadas competências.  
O mesmo estudo revela o fracasso escolar como uma consequência negativa, 
assim sugerem as seguintes linhas de actuação: Concertação entre todos – a 
eficiente coordenação de esforços pressupõe uma definição clara de 
responsabilidades; Combinar modelos e avaliar políticas que reúnam esforços; 
Participação de professores e gestão da escola, considerando as necessidades 
dos alunos. O custo de iniciativas para prevenir/superar o fracasso escolar deve 
ver-se como um seguro contra males maiores: A auto-estima do indivíduo, a 
frustração, além de comprometer a competitividade da economia, implicar o 
desperdício de investimento.  
Algumas medidas avançadas pela OCDE: Reformas a nível sistemático; 
Intervenção ao nível das escolas – desde a pequena intervenção até ao fecho da 
escola; Programas especiais de combate ao fracasso escolar. O projecto PISA, 
OCDE (2000) embora não incida sobre o fracasso escolar, recolhe informação 
sobre competências dos alunos que são interpretadas de acordo com: contexto 
social e económico, utilização de estratégias, ambiente de estudo, etc. O projecto 
PISA tem como objetivo avaliar o rendimento escolar dos países, utilizando a 
avaliação de competências, para que possa ser comparado, com provas 
normalizadas, uma vez que o conceito de sucesso escolar/ rendimento não é 
consensual. Trata-se de um instrumento valioso do ponto de vista informativo, 
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no entanto, os estudos comparam países e aglomeram dados de todos o países, 
pelo que o contraste entre regiões fica à partida esbatido em médias obtidas 
pelo próprio país. A amostra é recolhida por método aleatório, a alunos de 15 
anos independentemente da escola ou área geográfica do país e existem 
recolhas sistemáticas sobre as competências na leitura, na matemática e nas 
ciências. 
A metodologia do projecto vai mais além da avaliação do rendimento, uma 
vez que estuda a motivação dos alunos para aprender, o autoconceito e ainda as 
estratégias de aprendizagem dos mesmos. Analisa o rendimento em função do 
sexo e do grupo socioeconómico, reconhecendo-os como variáveis importantes 
no que concerne à avaliação do desempenho. É um instrumento de comparação 
internacional ao nível do rendimento escolar, pois o fracasso escolar apresenta 
diferentes conceitos e pouco consenso no que diz respeito ao conceito e aos 
indicadores para o avaliar. Trata-se sem dúvida de um instrumento que 
pretende avaliar mais do que o fracasso escolar e o rendimento dos alunos, no 
entanto, sendo a amostra aleatória carece de localização imprecisa, apesar de 
considerar o contexto socioeconómico. Por outro lado, em cada momento são 
avaliadas competências diferentes pelo que os alunos que responderam à 
competência matemática não serão avaliados na área das ciências pois, 
entretanto passaram três anos, assim há uma descontinuidade evidente, embora 
as sugestões para as políticas educativas sejam de fato coerentes com os 
resultados, carecem de falta de adaptação geográfico.   
Em 2003, Marchesi e Hernández coordenaram uma obra que reúne opiniões 
de vinte cinco especialistas sobre o fracasso escolar, numa perspectiva 
internacional. São tratados temas como: o significado do fracasso escolar; o 
contexto familiar e social; contexto educativo; Fracasso e transição para a vida 
activa; estratégias de mudança. Trata-se de uma obra de grande importância 
para o estudo em causa, uma vez que abrange várias perspectivas do fracasso 
escolar, desde a dificuldade em conceptualizar o problema, até aos contextos 
sociais e económicos, bem como a transição para a vida activa, como 
consequência do insucesso da escola. Por outro lado, os enfoques dos autores 
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encontram consenso em que muito ainda haverá para fazer no domínio do 
fracasso escolar.  
Marchesi (2004) apresenta um ensaio em que aborda várias questões 
relacionadas como o fracasso escolar: alunos - o perfil social, aos alunos com 
problemas: dificuldades de aprendizagem, motivacionais, emocionais e de 
conduta; situação profissional dos professores num contexto social e 
tecnológico de mudança: famílias - influência no rendimento escolar, 
terminando com várias propostas de intervenção ao nível dos vários fatores. 
Trata-se de um ensaio crítico sobre todos os fatores que sugere a reflexão sobre 
a abordagem do tema. 
Farinheira, Fonseca e Conboy (2006) referem a aproximação ao conceito 
rendimento – análise das competências científicas por parte da National Science 
Teachers Association (NSTA) que formulou objetivos durante os anos oitenta e já 
na década de 90, refere que os currículos de Ciências devem reflectir a 
necessidade de os alunos compreenderem a utilização da ciência no seu dia-a-
dia.  
American Association for the Advancement of Sience (AAAS, 1990) dirigem-se ao 
conhecimento de disciplinas como: a ciência, a matemática e a tecnologia, sobre 
a capacidade de utilização do conhecimento científico e formas científica de 
pensar no prosseguimento das suas metas individuais e sociais, compreende 
que o conhecimento e a prática da ciência são dinâmicos e construídos, sendo 
capazes de identificar as suas potencialidades e as suas limitações. A 
competência científica incide no papel da ciência no mundo natural, bem como 
nas potencialidades da ciência, mas a competência Matemática surge à parte 
desta, pode-se concluir que houve uma evolução dos conceitos.  
Benchmarks for Science Literacy (AAAS, 1993) apresentou linhas mestras 
para o desenvolvimento do currículo, com vista à materialização dos conceitos e 
temas como a compreensão da natureza da Ciência, da Matemática e da 
Tecnologia, o mundo físico, os organismos vivos, o organismo humano, 
sociedade, construções, ambiente, Matemática e evolução da ciência. 
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A investigação lavada a cabo por Canavarro (2000) reconhece como muito 
significativa a ligação entre estatuto socioeconómico e o consumo da ciência. 
Bottani (2005) salienta que em 1965, a IEA (Internacional Association for the 
Evaluation of Educational Achievement) em conjunto com a UNESCO fez o 
primeiro estudo sobre Matemática com o objetivo de avaliar o sistema 
educativo, programas e métodos. Constituíram objetivos deste estudo:  
 Estudo de fatores que explicam o rendimento, conhecer melhor o sistema 
educativo. 
 Observação de diferentes fatores que explicam o rendimento, uma vez 
que a sociedade mudou, qualquer do ponto de vista tecnológica, quer do 
ponto de vista social. 
Os estudos sobre o rendimento tiveram origem num estudo piloto, sendo os 
domínios objecto de estudo: compreensão da leitura, matemática, ciências e 
geografia. O objetivo deste estudo: provar a viabilidade de estudos 
comparativos e instrumentos utilizáveis por todos.  
Os estudos do PISA começam em 2000 e surgem para justificar decisões e 
reformas. (OCDE, 2004) citado por Bottani (2005). O mesmo autor refere as 
diferenças entre os estudos da IEA e a OCDE, a saber: o estudo por 
competências com detalhe em determinada área, a periodicidade, a justificação 
das reformas e a concordância da comunidade científica.  
A área curricular da geografia deixou de encabeçar os estudos 
internacionais, no Projecto PISA, aparecendo diluída nas três competências: 
leitura, matemática e formação científica. Talvez por questões de ordem social, 
a geografia tem vindo a perder valorização social enquanto área de estudo, fato 
que pode provavelmente ser explicado pelas questões globais, sendo a 
localização primordial. O conhecimento geográfico perdeu terreno face às 
ciências exatas. Mas a maioria dos problemas do mundo necessitam de uma 
abordagem global e que considere uma análise de interacção entre diferentes 
fatores que se aprende com a geografia.  
Apontam-se críticas ao estudo PISA, partilhados por vários autores: Os 
estudos não avaliam o aspecto curricular, mas contraditoriamente justificam 
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alterações dos programas; Este fato é contornado pela avaliação de 
competências, o que implica transferência de saberes. É uma forma de recolher 
dados sobre políticas, controlar a eficácia dos sistemas e obter informações. Na 
realidade, avalia-se o conhecimento depois da escola, mas em ambiente escolar, 
o que pode induzir a erro. Por outro lado, seleccionar o que são conhecimentos 
fundamentais ao longo da vida, considerando a opinião apenas de especialistas 
pode ser um pouco ambíguo, sobretudo numa sociedade que está sempre a 
mudar. Os autores consideram o fato positivo, pois o que se avalia são as 
competências reunidas após um percurso escolar. Consideramos irrelevante, 
pois os alunos podem não ter concluído um processo de nove anos de estudo, 
por outro lado, há a considerar a experiência da repetição de ano letivo, nos 
países em que esta existe. Surgem críticas ao nível dos testes e da aplicação dos 
mesmos: vários autores citados por Martinez (2005) salientam a fraca motivação 
dos alunos para fazer este tipo de testes, pois não têm consequências negativas. 
Martinez (2005) revela ter problemas nas taxas de resposta, que não foram 
estudadas por país. As críticas surgem também apontadas à selecção de idade 
em detrimento do ano letivo em que se encontra. Segundo o autor, a selecção 
por idade, alheia outro tipo de problemas, como: as políticas educativas, 
entrada na escola, política de repetição de ano letivo. Ainda no que diz respeito 
à idade, ficou patente nos resultados obtidos pelos alunos portugueses, no 
relatório de 2006 (GAVE, 2006), em que se avaliava a literacia científica, que só 
os alunos que tinha concluído a escolaridade obrigatória e se encontravam no 
décimo ou décimo primeiro ano de estudos apresentaram resultados elevados, 
contrariamente aos colegas que com a mesma idade se encontram a frequentar 
o sétimo ou oitavo ano, com história de repetição de anos letivos (uma, duas ou 
três vezes). Esta crítica fundamenta a escolha de aplicar o nosso estudo a apenas 
aos alunos que estejam a frequentar o último ano da escolaridade obrigatória. 
Fernandes (2010) refere a importância da idade em que o aluno integra a 
educação formal, sendo esta variável nos sistemas educativos avaliados, no caso 
português o aluno integra a educação formal aos seis anos de idade o que se 
pode repercutir nos resultados, muitos países iniciam os estudos formais mais 
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cedo o que pode alterar os resultados. Consideramos que informação de 
estudos internacionais deve ser considerada como fonte de informação, apesar 
das suas limitações, mas não devem ser referidos como «indesmentíveis e 
absolutos na qualidade da educação ou dos sistemas educativos.» 
Bettencourt et al (2008) realizaram uma investigação para encontrar 
estratégias de formação para o acompanhamento de equipas docentes que 
ensaiavam procedimentos para melhorar as aprendizagens. O trabalho permitiu 
observar: a existência de um número de alunos apreciável com repetências de 
três e quatro anos de atraso em relação à idade de frequência, o que se conclui o 
número de repetições de ano letivo, entre três a quatro. Este atraso significa o 
fraco domínio de competências essenciais ao ano letivo em causa, o acumular 
de repetências traduz-se a curto/médio prazo, no abandono da escola 
precocemente, sem o desenvolvimento das competências consideradas 
essenciais para o ciclo em frequência.  
Um estudo recente: Ministério da Educação, ME (2010) Programa de 
Educação que 2015, que pretende melhorar as competências dos alunos 
portugueses e assegurar a permanência dos jovens no sistema educativo, 
concluiu que as repetências são mais elevadas no 3º ciclo (14,9%, em 2009/2010) 
e secundário (20,1 %, em 2009/2010). Os estudos PISA (OCDE, 2010) referem 
que os alunos que repetem obtêm desempenhos académicos mais baixos 
comparativamente aos alunos que nunca repetiram.  
Estudos referidos: Prats (2002;2005) Goméz e outros em 2006 discutem a 
relação entre fracasso escolar e alargamento da permanência na escola, as 
repetições, e não conseguir o diploma. Os autores referem que o fracasso escolar 
está relacionado com a obtenção do diploma final e das repercussões ao nível 
do género, cultura e mesmo grupo social. 
Hernandéz e Tort  apontam o fracasso como resultado da crise da educação, 
o “gap” entre a escola e os interesses dos alunos. Resumimos as ideias na figura 
13. 
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Figura 13. Fatores que podem induzir ao fracasso escolar 
Hernandéz e Tort (2009) salientam o distanciamento entre o saber, a 
identidade individual e o conhecimento ministrado na escola e colocam o 
enfoque na escola, na necessidade de mudanças na forma como encaram os 
adolescentes e as suas formas de aprendizagem. Assim, seria desejável um 
estudo sobre a condição, as vivências e as experiências dos alunos que 
fracassam para procurar soluções. Propõem a forma de abordagem do fracasso 
longe das estatísticas, a abordagem centrada na relação do saber com os 
adolescentes de hoje. Concordamos com esta abordagem ao fracasso e aos 
jovens em risco, apesar de consideramos a dificuldade em ancorar linhas de 
intervenção com base em estudos de caso. Muitas são as vozes críticas aos 
estudos e comparações de desempenho, nomeadamente os estudos realizados 
pela OCDE que muitas vezes conduzem a intervenções de fundo nos sistemas 
educativos.  
Para Castillo (2008) o fracasso refere-se ao currículo e às normas 
investidas e a uma organização determinante. O mesmo utilizou a expressão: 
“Fracàs escolar i sortides d’emergència” no artigo em que propõe algumas 
linhas de intervenção, por considerar a escola como responsável pelo fracasso: 
compensação – aulas de compensação para superar dificuldades; substituição – 
um currículo paralelo que assegure o sucesso do aluno. Considera ainda a 
necessidade de implicar a família nestas estratégias de intervenção, devendo a 
escola: informar, e co-responsabilizar a família neste processo.  
Martinez e Alvarez (2005) fazem referência a alguns estudos, 
nomeadamente o IDEA realizado em 2001. Apesar de o estudo já ter uma 
Posição social da familia 
A singularidade e a história dos indivíduos 
O significado que os indivíduos conferem à sua posição 
Actividades efectivas e práticas do aluno e da escola 
Especificidade da actividade no campo do saber 
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década enumera alguns fatores interessantes, sobre a forma como professor e 
família encaram o fracasso escolar, sintetizados na Figura  14.  
 
Figura 14. Opinião de professores e família sobre o fracasso escolar 
Este quadro de opiniões revela-se interessante pela forma como 
consideramos o problema a partir do grupo de professores e famílias. Os 
docentes consideram a pouca participação de alunos e família, portanto pouco 
empenhados, embora a revelação sobre os conteúdos seja de extrema 
importância: pouco interessantes. Provavelmente a opinião sobre os conteúdos 
será a pouca relevância de acordo com os interesses dos alunos ou mesmo a 
pouca atualização de conteúdos tendo em consideração as mudanças 
tecnológicas e sociais. 
Como docente consideramos a importância de converter conteúdos 
mesmo pouco apelativos em apelativos e sobretudo entendendo para que serve 
a utilização ou a mobilização do mesmo.  
No que diz respeito às famílias é de extrema importância a visão crítica de falta 
de adaptação dos docentes, pois este ponto exigia uma exploração mais 
aprofundada sobre o verdadeiro significado da afirmação e até da amostra 
inquirida. Os autores referem a influência do nível de estudos da família nos 
resultados dos alunos e o ambiente familiar como mais propício ou não ao 
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fracasso escolar. Partilham da ideia da existência de um maior número de 
recursos à disposição dos alunos como fator importante no sucesso escolar dos 
mesmos. Tal como é referido nos estudos PISA da OCDE (2010). 
No entender de Martinez e Alvarez (2005) existem quatro aspectos 
fundamentais na análise do fracasso escolar descritos na tabela 19. 
 
Tabela 19. Aspetos fundamentais na análise do fracasso escolar (Martinez e Alvarez ,2005). 
 
 
Dos aspectos focados, a estabilidade emocional não foi focada de forma 
clara anteriormente, no entanto, parece-nos de extrema importância. Trata-se do 
equilíbrio necessário para desempenhar tarefas que exigem esforço e 
persistência, pelo que a estabilidade é fundamental e muitas vezes encontra-se 
afectada por fatores exteriores à própria escola. Os resultados do PISA, OCDE 
(2000, 2003) sugerem que os alunos cujos pais têm expectativas mais elevadas 
em relação ao seu desempenho e o ambiente de aprendizagem é favorável têm 
um desempenho mais elevado. Os resultados de 2009 (OCDE, 2009) 
confirmaram outra vez a evidência.  
Nas questões do género, há uma variedade de perspectivas. Martinez e 
Alvarez (2005) referem as capacidades cognitivas de alunos e alunas (psicologia 
cognitiva e evolucionista). Johnson e Boucherd (2007) atribuem maiores 
capacidades na área da matemática aos rapazes e melhores aptidões na 
linguística às mulheres. As questões de género são muitas vezes estudadas e 
concorrem como um dos objetivos deste trabalho, enquanto contributo 
exploratório. As investigações da OCDE (2000, 2003, 2010) também referem o 
fato de as raparigas terem resultados superiores em leitura comparativamente 
aos rapazes e estes obterem melhores resultados na matemática e nas ciências.  
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Os estudos do INCE (2000) também concluíram que o nível cultural da 
família é estatisticamente significativo porque explica as diferenças do 
rendimento, bem como a existência de lugar para estudar e livros em casa. 
Apesar de apresentarem menos influência que os fatores dos pais, mas estes 
fatores estão também relacionados com o nível socioeconómico. 
Calero, Choi e Waisgrais (2010) realizaram um estudo sobre os fatores de 
risco de fracasso escolar em Espanha, através de uma análise logística, 
multinível aplicado ao PISA 2006. Para tal, consideram um estudo multinível, 
na sequência dos modelos eclécticos que apresentámos anteriormente (figura 
15). 
 
Figura 15. Variáveis utilizadas no estudo multinível 
  O rendimento das alunas supera o dos alunos e o risco de repetência e 
abandono é inferior ao dos alunos (OCDE ,2006). De acordo com esta opinião 
surgem estudos de Camarata e Woodcook, 2006, citado por Calero, Choi e 
Waisgrais (2010) referem a importância dos estados diferenciados de maturação 
física e psíquica entre alunos e alunas. Segundo os autores, as alunas 
demonstram maior empenho, uma vez conscientes das dificuldades na entrada 
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no mercado de trabalho. Assim reconhecem a educação como ferramenta 
essencial à emancipação. Em todos os estudos que analisámos constatamos a 
referência às alunas como mais empenhadas e com um recurso a estratégias 
mais elaboradas comparativamente aos rapazes.  
No entanto, Calero e Escardíbul (2007) opinam e constatam um pior 
desempenho das alunas em matemática e ciências. Parece-nos uma visão 
redutora do rendimento escolar, pois os estudos de género tendem a considerar 
algumas ideias pré-concebidas, apesar de observáveis que podem induzir a 
erros até de concepção de testes ou de análise. Por outro lado, consideramos 
que se trata de uma fenómeno que carece de estudos mais aprofundados a 
estudar. De acordo com esta ideia, surge Cordeiro (2008) que salienta a escola 
para todos a diferentes ritmos, referindo que rapazes e raparigas têm ainda 
diferentes reflexos no comportamento da sala de aula.  
No que diz respeito à existência de materiais, Calero (2008) refere que há uma 
correlação positiva entre a maior existência de recursos materiais e um 
rendimento escolar superior. No que concerne aos recursos escolares, foram 
considerados não significativos pelos estudos da OCDE (2010). 
Calero e Escardíbul (2007) salientam que o meio académico – promove os 
alunos com melhores resultados e deprime os com piores resultados. Muitas 
vezes enfatiza-se o lado negativo.  
No estudo que fizeram, numa análise regressiva concluíram que: o 
género pode predizer um maior fracasso em ciências e matemática, mais ou 
menos (40%). No entanto, o fracasso escolar global nos rapazes é muito maior. 
Calero e Escardíbul (2007) citados neste estudo, referem que apesar do 
rendimento global das alunas ser superior, os alunos tendem a ter melhores 
resultados de ciências e matemática. Esta conclusão merece uma análise 
complementar com um estudo de fundo sobre os estudos de género. Surgiram-
nos algumas linhas de investigação sobre este estudo e todos os outros que 
referem a forma de análise baseada no género: se estudarmos a mesma 
competência em condições semelhantes, podemos chegar a outros resultados? 
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Ainda neste estudo, foi concluído que os alunos que acumulam repetências o 
alunos tem maior probabilidade de ter pontuações inferiores. Colocamos a 
hipótese dos alunos não terem adquirido as competências anteriormente. Os 
autores consideram negativa a aplicação da repetição de ano letivo como 
medida, partilhamos da mesma opinião. A repetição sendo uma medida de 
cariz extraordinário é muitas vezes utilizada como resultado do absentismo e 
das competências que o aluno não adquiriu em anos anteriores e que se 
reflectem de forma cada vez mais acentuada à medida da complexidade 
curricular. Assim, propomos uma alteração na forma de intervenção, 
nomeadamente uma avaliação de competências e um sistema alternativo. Este 
estudo alude às questões linguísticas, não só de língua oficial, mas também de 
comunidade imigrante. Esta vertente não fez parte do nosso estudo, pois o 
português é a língua oficial em Portugal e apenas o mirandês tem um estatuto 
de língua. Talvez o que possa ser atribuído é o padrão de linguagem utilizado 
decorrendo de maior ou menor qualificação dos pais e das diferenças entre o 
espaço rural e o espaço urbano. 
Fernández, Bustillo, Braña, e Antón (2010) definem fracasso escolar como 
a proporção de indivíduos que não consegue concluir os estudos obrigatórios. 
O estudo realizado incidiu sobre o fracasso escolar a abandono escolar em 
Espanha, considerando os conceitos e a dificuldade de encontrar resultados 
fiáveis nos valores de taxas de fracasso escolar e abandono escolar. Apresentam 
resultados com especial incidência de abandono na população imigrante em 
Espanha e elevadas taxas de fracasso escolar. As taxas de abandono e fracasso 
escolar são menores nas raparigas. No entanto, Martínez (2011) considera que 
as raparigas são mais vulneráveis ao fracasso escolar/abandono, se 
considerarmos etnias diferentes e situações económicas difíceis, no perfil 
traçado: alunos em risco de fracasso escolar. Refere ainda que a baixa condição 
económica não é premissa de abandono ou fracasso escolar, o perfil tem 
mudado ao longo dos tempos. 
No que diz respeito aos recursos existentes em casa, os alunos que têm 
recursos têm menores probabilidades de ter resultados inferiores 
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comparativamente aos que não têm recursos. As famílias mais qualificadas do 
ponto de vista académico também concorrem como fator positivo na 
diminuição do fracasso escolar.  
As conclusões do Seminário (CNE, 2007): A escola face à diversidade: 
percepções, práticas e perspectivas, apontam para a seguinte conclusão que os 
alunos provenientes de classes mais favorecidas beneficiam de recursos que 
influenciam o rendimento escolar. Concordamos este ponto de vista, no 
entanto, tal como é referido nas conclusões, é dever da escola atenuar as 
assimetrias sociais. 
As variáveis do âmbito escolar, como as características da escola 
(privada, pública) também apresentam diferenças, sobretudo ao nível dos 
recursos existentes para os alunos. As características dos alunos são 
consideradas e destaca-se a maior concentração das alunas face aos alunos 
como positiva para um rendimento escolar superior. Ainda no que diz respeito 
à escola, consideram ainda o fator autonomia e os recursos educativos na escola 
que curiosamente não concorrem positivamente para os resultados escolares. 
No entanto, à primeira vista parece contraditório este fator. Neste mesmo 
seminário, foi considerada a importância de considerar o ponto de partida, e o 
verdadeiro significado deste na selecção de processo para conseguir chegar às 
metas de sucesso escolar.  
  Calero, Choi e Waisgrais (2010) apuraram que o número de alunos que 
não consegue obter o diploma não pode servir para perceber o fracasso escolar, 
temos que ir mais longe. No que concerne aos resultados superiores nas alunas, 
sugerem outro tipo de competências necessárias ao desempenho escolar e não 
apenas as competências que reflectem conteúdos. Concordamos com os autores, 
referindo a necessidade de existirem estudos sobre as competências pessoais. 
Nóvoa (2010) num artigo para a Comissão Nacional de Educação (CNE) 
em Portugal, refere três ideias para o sucesso: valorização do trabalho escolar 
pela sociedade, a aprendizagem na escola deve ser valorizada por todos; A 
necessidade do esforço, por parte do aluno por aprender, por parte do professor 
para emergir os alunos na linguagem própria da ciência; a conquista de alunos 
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que efectivamente não querem aprender. O alicerçar aprendizagens comuns, 
mas apela à diversidade para concretizar o sucesso educativo.  
Sahlberg (2010) analisou as questões globais e desafios da educação 
segundo as premissas da Europa: concluiu que o objetivo principal da 
Estratégia de Lisboa formação em 2010 reconhecia a importância de colocar a 
Europa como a economia mais competitiva e dinâmica no quadro mundial, 
baseando-se no conhecimento. Considerou-se que com um maior conhecimento 
de outras realidades seria possível concretizar este objetivo. A aposta foi no 
ensino das ciências e matemáticas e sobretudo na redução do abandono escolar. 
Apresenta como falha neste documento a não consideração pela inovação e 
criatividade que trazem resultados importantes até no quadro económico, o que 
na realidade pretendem as organizações internacionais. Em nosso entender, a 
ligação muito vincada entre a economia e a estrutura curricular é muitas vezes 
perigosa, pois nem sequer tem em consideração as mudanças tecnológicas que 
acontecem a um ritmo muito acelerado.  
Sahlberg (2010) critica as avaliações externas do desempenho dos alunos 
– internacionais ou nacionais – que apenas se detêm no resultado das 
competências nucleares, sendo uma visão parcelar do problema. Refere a 
importâncias das competências-chave, mas não apenas a visão parcelar da 
ciência, também a das ciências sociais, que no paradigma actual estão relegadas 
para segundo plano.  
O autor faz ainda uma crítica aos sistemas educativos e à sua 
organização:  
Os sistemas educativos da Europa baseiam-se numa estrutura que 
provém da era industrial. As escolas estão organizadas de forma semelhante: 
lição de 45 minutos, um currículo baseado em disciplinas, turmas com alunos 
da mesma faixa etária, um horário idêntico para todos, ensino/aprendizagem 
organizada por vezes em unidades modulares, cujo domínio determina o 
sucesso do aluno. Hoje em dia, esta organização já não é necessária. O segundo 
problema, uma consequência natural do primeiro, é que poucos sistemas 
educativos da Europa dão a devida atenção ao desenvolvimento dos talentos 
naturais de cada um e muitos alunos acabam por deixar a escola sem 
explorarem as suas potencialidades. As escolas foram e são concebidas para as 
massas. (p.52) 
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Partilhamos da crítica aos sistemas educativos à organização a escola, 
nomeadamente no que se refere às estruturas modulares, num contexto cada 
vez mais multidisciplinar.  
Barata-Moura (2007) coloca a tónica na «fruição» no saber e no 
conhecimento. Concordamos com esta posição, pois apela a uma certa 
«empatia» ou dimensão afectiva pelo saber, que alguns estudos apontam como 
fator de sucesso.  
A aprendizagem de conhecimentos básicos deve continuar a ser uma 
tarefa da escola, tal como o desenvolvimento de várias competências como 
princípio orientador da aprendizagem ao longo da vida. Concordamos com esta 
posição, no sentido de reorganizar as transversalidades entre as áreas 
curriculares, dando lugar a outro tipo de aprendizagem e de avaliação. Pensar 
apenas em matemática e leitura é deixar de fora uma quantidade de 
oportunidades, aprendê-las constitui outra forma de encontrar novos campos 
de conhecimento. O desafio será ter em consideração as ideias básicas, 
competências básicas e transversais, tentando um ensino mais concertado, com 
estratégias partilhadas. Dar a possibilidade de escolher ao aluno, áreas de 
estudo do seu interesse. Perspectivas alternativas que estimulam a criatividade, 
mas também materializam as competências gerais, ou seja, as reformas 
educativas devem tornar as aprendizagens interessantes e perseguir a 
descoberta dos talentos individuais sem prejuízo de outros objetivos definidos.  
Em nosso entender, implica trabalhar de forma a evitar a repetição de 
conteúdos e áreas curriculares em consonância com as competências 
transversais e essenciais que permitam aceder ao sucesso educativo.  
Em 2008, a Comissão Nacional de Educação realizou um amplo debate 
sobre educação. Sampaio (2008) enumerou os fatores negativos na educação 
portuguesa: o fracasso escolar e abandono escolar, a persistência das enormes 
desigualdades sociais e a sucessão das reformas dos sistemas educativos. Os 
primeiros já tinham sido enunciados durante esta investigação, as questões 
relacionadas com a organização das reformas não foi referenciada, uma vez que 
não faz parte dos objetivos traçados, ainda assim, concordamos que as 
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constantes reformas não clarificam o sistema, tendem a dificultar 
implementações e objetivos traçados e não resolveram os problemas 
evidenciados, nomeadamente: as elevadas taxas de fracasso escolar e abandono. 
No relatório final do debate nacional de educação em 2007 foram realizados 
diversos fóruns, com o objetivo de recolher várias opiniões sobre a qualidade e 
pertinência do ensino. Quando inquiridos sobre as competências necessárias 
para o cidadão do século XXI, o domínio da língua portuguesa foi considerado 
por alunos, professores e elementos da comunidade como estruturante de um 
pensamento rigoroso e instrumento de comunicação. São referenciadas: escrita 
e a comunicação como fundamentais e a utilização da língua portuguesa 
adequadamente às situações. No que concerne às competências científicas e 
matemáticas, são pouco mencionadas pelos alunos e têm uma visão muito 
redutora: fazer contas, cálculos, utilização no quotidiano. É referida a 
importância de saber decifrar os números, nomeadamente o significado dos 
mesmos. O mesmo estudo do CNE refere outro seminário em que foi provada a 
forte correlação entre o bom desempenho a matemática e a escolha de áreas 
técnicas e cientificas por parte dos alunos. Destacamos que neste estudo a área 
curricular de geografia não aparece em nenhuma das opiniões, nem das 
competências enunciadas. Nas ciências é referida apenas a biologia, nas ciências 
socias e humanas a história como símbolo da cultura humanista. Esta situação 
relega a geografia para um plano muito difuso, se tivermos em consideração 
que foram solicitadas opiniões por parte de alunos, professores e outros 
elementos da comunidade. Apenas há uma referência, no resumo das 
comunicações e estudo. Esta ausência da geografia pode significar que tem um 
longo caminho a percorrer enquanto ciência virada para a análise de interacções 
entre fatores de origem física e humana, mas que parecem pouco entendidos 
como fundamentais para compreender o mundo. Esta opinião denota um valor 
social muito reduzido.   
O mesmo estudo inquiriu sobre a importância das competências pessoais 
que são pouco referidas o que pode significar a pouca importância que os 
diferentes atores lhes conferem. Fizemos uma breve resenha sobre as 
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investigações que considerámos mais pertinentes que surgem na seguinte 
tabela 20. 
Tabela 20. Síntese de ideias sobre fracasso escolar 
Síntese:   
 
 A maioria das investigações aponta as condições estruturais, contexto 
socioeconómico, características dos grupos de género e situação familiar. 
 A maioria dos estudos refere que os alunos que fracassam na escola têm 
uma grande dificuldade em participar activamente na sociedade, por 
questões relacionadas com as regras instituídas. 
 Alguns estudos revelam que a repetição do ano letivo tem um impacte 
negativo na performance dos alunos, bem como consequências 
socioeconómicas e ameaça a coesão social. 
 O fracasso escolar e as repetências de ano letivo são diferentes no panorama 
mundial, pelo que apenas os estudos comparativos por competências são 
de fato comparáveis, apesar de todas as críticas.  
 Fatores como as expectativas da família, acompanhamento da família e 
condições socioeconómicas são considerados importantes no que diz 
respeito ao risco de fracasso escolar. Alguns estudos revelam-nas como 
estatisticamente significativas.  
 As questões de género são muitas vezes levantadas e concorrem como um 
dos objetivos deste trabalho, enquanto contributo exploratório. As 
investigações da OCDE (2000, 2003, 2010) também referem o fato de as 
raparigas terem resultados superiores em leitura comparativamente aos 
rapazes e estes obterem melhores resultados na matemática e nas ciências. 
 A inovação e criatividade devem ser valorizadas, pois assim atenderemos a 
toda a diversidade da escola. A transversalidade de competências deve ser 
a base de todo o trabalho desenvolvido, em detrimento da sequencialidade 
de módulos curriculares.  
 O fracasso escolar apresenta vários fatores: família, contexto, recursos 
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materiais na escola em casa, processos, currículos. A organização da escola 
em horários, espaços e currículos parece não estar adaptada à flexibilidade 
exigida para atender a diversidade de alunos.  
 Os estudos da Comissão Nacional de Educação em Portugal, geraram um 
manancial de informação extraordinário, por exemplo à volta da opinião 
sobre as competências a desenvolver no século XXI.  
 
 
3.6. INVESTIGAÇÕES E PROJECTOS DE COMBATE AO FRACASSO 
ESCOLAR 
 
O fracasso escolar tem gerado muitos estudos e investigações, mas 
também experiências no terreno específico, numa linha interventiva. 
Destacamos três: Projeto Fénix, projecto «TurmaMais» e algumas experiências 
desenvolvidas em Territórios de Intervenção Prioritária, em Portugal.  
As duas primeiras experiências estão ancoradas na investigação com um 
enquadramento teórico que lhe permite a análise de resultados de forma muito 
objectiva.  
Segundo Alves (2010) o projeto Fénix assenta na perspectiva de uma escola 
inclusiva, para os valores e orientado para o sucesso. Existem três áreas de 
intervenção, nomeadamente:  
 Prevenir o abandono. 
 Diminuir as retenções/repetição de ano letivo e consequentemente o 
fracasso escolar. 
 Melhorar as aprendizagens significativas dos alunos. 
O projecto desenvolve-se com a atribuição do diagnóstico do desempenho 
académico dos alunos: médio, bom e muito bom. Sendo, que há um grupo com 
desempenho inferior que é colocado de forma transitória numa turma específica 
até atingir o desempenho médio. Os alunos dividem-se em três níveis e os que 
apresentem níveis inferiores beneficiam da estada numa turma com um número 
de alunos reduzido com o objetivo de colmatar as dificuldades. Os alunos que 
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são alvo de intervenção regressam à turma após terem atingido o desempenho 
pretendido. 
Este projecto tem contribuído para um aumento das aprendizagens 
significativas, em especial a língua portuguesa, inglês e matemática. Exige uma 
organização diferente na escola e sobretudo um maior envolvimento da 
comunidade e encarregados de educação, o investimento em recursos humanos 
é naturalmente maior, pois exige um número superior de professores às áreas 
curriculares: língua portuguesa, matemática e inglês. As metas a atingir pela 
escola são contratualizadas mediante o ponto de partida do «fracasso». Existe 
uma adequação ao contexto, no entanto, apenas as áreas consideradas 
fundamentais ou estruturantes e medidas por exames são alvo de intervenção.  
No que diz respeito ao projeto «TurmaMais» segundo Verdasca (2008) sustenta-
se numa organização que pretende atingir o sucesso escolar da seguinte forma: 
Trata-se de uma turma sem alunos fixos que temporariamente acolhe alunos 
oriundos de várias turmas do mesmo ano letivo e que circulam por um período 
fixo de tempo (semanas) tendo o mesmo horário e o mesmo professor por 
disciplina. Nesta turma desenvolvem os mesmos temas da turma de origem, 
mas a um ritmo diferenciado, tarefa facilitada pelo mesmo nível de 
desempenho académico do grupo. Segundo Cruz (2008) professora na Escola 
Secundária Rainha Santa Isabel, as características dos alunos têm que ser 
comuns, sendo que não se descura a dinâmica de grupo e os aspectos 
interrelacionais doo grupo-turma que são muito importantes para o sucesso 
escolar.  
A experiência realizada na Escola Secundária Rainha Santa Isabel, em 
Estremoz, revela números animadores, nomeadamente números fde retenção/ 
repetição de anoo letivo rancamente menores. Pois iniciaram o projeto com uma 
taxa de fracasso escolar 22,8% e conseguiram chegar aos 12,9% apesar de ser um 
número elevado é notoriamente mais baixo. As médias em exames têm sido 
superiores à média nacional.  
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Estas duas experiências têm sido replicadas em algumas escolas e têm 
implementado novas dinâmicas promotoras do sucesso escolar, no entanto o 
investimento é muito elevado. 
O enquadramento do ponto de partida é essencial para chegar ao topo, 
tal como defende Leite (2009). Concordamos com a autora, embora o lugar de 
topo seja ainda residual. Estes projectos trabalham com o currículo regular, que 
no final do 9º ano é avaliado também de forma externa, isto é, com exames 
nacionais.  
O Ministério da Educação, em Portugal, apresenta outras alternativas 
para os alunos e para as escolas que apresentam à partida contextos sociais com 
alguma complexidade. Foram instituídos em 1996, sofrendo algumas alterações 
e sendo retomados em 2006. O objetivo desta medida é nomeadamente a 
promoção do sucesso educativo, promover a igualdade e o acesso de todos os 
alunos ao sistema educativo. Em traços gerais, são ainda estabelecidos quatro 
objetivos centrais dos TEIP no Despacho 147-B/ME/96: 
1 – “Melhoria do ambiente educativo e da qualidade das aprendizagens dos 
alunos”; 
2- “Uma visão integrada e articulada da escolaridade obrigatória que favoreça a 
aproximação dos seus vários ciclos, bem como da educação pré-escolar”; 
3- “A Criação de condições que favoreçam a ligação escola-vida activa”; 
4- “A Progressiva coordenação das políticas educativas e a articulação de 
vivências das escolas de uma determinada área geográfica com as comunidades 
em que se inserem”.  
 
Actualmente, o Programa TEIP (Território Especifico de Intervenção 
Prioritária) já entrou na 2.ª geração (TEIP2). O programa foi retomado pelo 
Ministério da Educação a partir do ano letivo de 2006/2007 e visava a 
apropriação, por parte das comunidades educativas particularmente 
desfavorecidas, de instrumentos e recursos que lhes permitissem orientar a sua 
ação para a reinserção escolar dos alunos.  
90 
 
Carrilho (2008) apresentou o projecto GATOS: G – gerar – vertente criativa; A – 
adaptar – vertente pragmática; T- transformar – vertente activa e proactiva; O- 
oferecer – vertente diferenciadora; S – sustentar – vertente consolidadora. A 
mesma refere o sucesso do projecto pela adaptação ao meio e às instituições da 
comunidade.  
Existem ainda nestas escolas os Cursos de Educação Formação (CEF –Via 
profissionalizante) e o PIEF (Programa Integrado de Educação e Formação) que 
desenvolve programas que promovem a inclusão social a jovens com idade 
igual o superior a 15 anos e para os quais nenhuma oferta formativa se revelou 
adequada.   
Entre os projectos enunciados anteriormente e os programas 
«compensatórios» há diferenças bastante significativas, uma vez que os 
primeiros (Fénix e TurmaMais) atuam após o diagnóstico dos alunos, criando 
grupos de nível de aprendizagem às áreas curriculares de língua portuguesa, 
matemática e inglês e os programas integrados e cursos de educação formação 
aparecem após a experiência de fracasso escolar, muitas vezes repetida. A 
detecção precoce das dificuldades de aprendizagem seria importante na 
prevenção do fracasso escolar (pois os percursos apresentados são aplicados 
quando a repetição de ano letivo já aconteceu e o fracasso escolar foi 
experimentado), bem como integrar os alunos em currículos mais flexíveis.  
 
 
3.7. CONSIDERAÇÕES SOBRE FRACASSO ESCOLAR E COMPETÊNCIAS 
 
A revisão teórica demonstrou a grande aproximação entre rendimento 
escolar e fracasso escolar, muitas vezes são apresentados como sinónimos, 
apresentando a mesma ambiguidade no que diz respeito ao conceito. Assim, 
consideramos que há uma aproximação destes conceitos ao conceito de 
avaliação. González (2003) descreve que os indicadores numéricos são mais 
fáceis de usar, uma vez que são números objetivos, por exemplo: número de 
repetências, número de alunos que obteve avaliações negativas às diferentes 
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áreas curriculares. No entanto, a mesma adverte que mesmo os resultados 
numéricos são o resultado da conversão em números dos critérios ou perfis 
traçados. O tempo dedicado ao estudo do rendimento pode influenciar as 
fontes de dados, assim, quando o período de tempo é curto, normalmente 
surgem os dados de avaliação concreta às áreas curriculares, no entanto, 
quando o período de tempo, é mais longo e os dados recolhidos são: o número 
de avaliações negativas ou o número de alunos que repetiu o ano letivo, ou a 
obtenção do diploma.  
O conceito de rendimento escolar revela-se ainda mais incipiente, 
tratando-se de um sinónimo de desempenho, tomando a forma como baixo 
rendimento, quando o aluno atinge um somatório de desempenhos inferiores 
ao esperado ou alto se suplanta essa média.  
O Ministério da Educação, em Portugal, fixou como meta até 2015 a 
redução da taxa para o 3º ciclo fixando-a em 10%, sendo os valores no ano letivo 
2009/2010 de 14,9%, embora o valor mais elevado se verifique no 1º ano do 3º 
ciclo, em que as taxas de repetência atingiram 18,0%. O mesmo documento 
aponta para o aumento da qualificação dos estudantes portugueses e da 
necessidade de melhorar a qualificação obtida nos exames nacionais a língua 
portuguesa (70% em média, em 2008/09) e matemática (50,8%, em média, em 
2008/09) propondo um aumento médio de 4%, em média nos resultados às 
duas áreas curriculares a atingir em 2015.   
O fraco desempenho escolar parece não ter fim à vista e tratando-se de 
um problema estudado com correntes de interpretação de cariz sociológico, 
metodológico, psicológico, pensamos que é necessário rever o conceito de 
desempenho/rendimento escolar, centrando-o no domínio das competências, 
sobretudo as competências que se consideram transversais uma vez que são 
comuns às diferentes áreas curriculares. A necessidade de ancorar o currículo 
nas competências transversais e essenciais surge, porque pensamos que a 
transferência de saberes revela-se importante no contexto social, económico e 
tecnológico. A abordagem aos problemas é de carácter multidisciplinar, o que 
implica a transferência de saberes adequados a diferentes cenários, sendo 
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necessário dominar ferramentas que permitam a aprendizagem e a flexibilidade 
para aprender, em detrimento da «repetição» de conteúdos. Partimos desta 
forma para a clarificação do conceito de competência, uma vez que o estudo 
empírico se centra no domínio de competências transversais e na influência dos 
vários fatores no desempenho das mesmas.  
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4. DIDÁTICA DAS COMPETÊNCIAS 
  
 
«Para voltar é preciso:  
voltar 
Fazer os mesmos caminhos ao 
contrário» 
 
Paulo Condessa 
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4.1. CONCEITO DE COMPETÊNCIA 
 
O dicionário Priberam de Português define competência como sinónimo 
de «Capacidade, suficiência (fundada em aptidão)».    
A competência aponta para aptidões do sujeito, capacidades, nível de 
desempenho. Perrenoud (1999) refere a pouca precisão do conceito de 
«competência», uma vez que é utilizada como fenómeno de práticas do 
quotidiano, que resultam da experiência, na opinião do autor corresponde a 
uma visão redutora da realidade. Assim, cita Le Boterf (1994) como sinónimo de 
saber mobilizar saberes adequando-os aos desafios do contexto em que se 
encontra. Anteriormente, Birzea (1986) refere as competências aplicáveis a 
longo prazo: saber; saber-ser; saber-fazer; atitudes e interesses. Na mesma obra 
surge o conceito: performance, que se refere a uma acção precisamente definida 
num dado contexto, a capacidade (ou a competência) supõe a disponibilidade 
para a realização de diversas acções e em contextos diferentes. O conceito de 
capacidade é utilizado por Perrenoud (1999) capacidade de agir eficazmente em 
determinado tipo de situação, apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a 
eles.  
Bybee (1958) citado por Hurd (1997) foi o primeiro a utilizar o conceito 
de literacia científica, o conceito visa estabelecer relações entre a ciência e a 
sociedade, reconhecer que o bem-estar e o progresso social influenciam o 
avanço tecnológico e científico e, por outro lado, que o conhecimento científico 
estabelece novas perspectivas para a reflexão sobre conhecimentos sociais.  
Perrenoud (2000) refere-se ao conceito de competência, como a capacidade de 
mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situação, ou 
seja, a capacidade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, 
capacidades, informações) para solucionar com pertinência e eficácia uma série 
de situações. 
O conceito de competência surge no sistema educativo português em 
2001, nomeadamente de carácter transversal, associada ao «aprender a 
aprender», materializa os saberes procedimentais: métodos de trabalho e 
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estudo, tratamento de informação, comunicação, estratégias de conhecimento 
(Pacheco, 2007). 
Machado (2002) salienta que a competência está associada a uma 
mobilização de saberes. O conceito de mobilização é para nós significativo, uma 
vez que se coloca o problema da relação entre as competências transversais e os 
fatores que influenciam o rendimento escolar.  
Consideramos importante a ligação entre a compreensão do problema e a 
capacidade de agir, sobretudo num contexto de «mudanças» de paradigmas no 
campo do conhecimento, social e tecnológico.  
Encontramos ligações entre o conceito de fracasso escolar e o conceito de 
competência é referido como polissémico e por vezes difícil de avaliar, de 
acordo com as investigações de Peralta (2002). No entanto, a autora faz uma 
abordagem próxima de Perrenoud, considerando que a competência é um 
modo estratégico de acção eficaz face a famílias de situações que se dominam 
porque dispomos, simultaneamente e de forma integrada, dos conhecimentos 
necessários e da capacidade de os utilizar, conscientemente no tempo, no 
espaço e no contexto oportuno, para resolver problemas verdadeiros. A mesma 
defende que a avaliação da competência traduz-se pela exposição indirecta do 
aluno à resposta a questões pontuais que nos indicam o que sabe, em relação ao 
que tínhamos previsto que soubesse e a que distância está do padrão do 
desempenho médio. Esta avaliação vai ao encontro dos nossos pressupostos, 
uma vez que é nosso propósito colocar o aluno de forma indirecta perante um 
problema e avaliar o padrão de desempenho esperado. 
  O conceito de competência está adaptado às novas exigências na área do 
conhecimento, parece-nos adequada, por esse motivo seleccionámos o estudo 
das competências transversais como um dos elementos do sistema educativo e 
colocamos o problema no desempenho do aluno face às mesmas competências 
transversais, utilizando o mesmo padrão de acção em contextos curriculares 
diferentes e a influência dos fatores explicativos do fracasso escolar.  
Salientamos a opinião de Alonso (2000) que considera que: aprender é dar 
sentido e significado à realidade, permitindo evidenciar em que medida é que 
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os alunos atribuem significado às experiências de aprendizagem. O 
desenvolvimento das competências para a vida, significando: integrar saberes, 
como saber-fazer, pensar e agir com sentido. Avaliar competências é apreciar a 
capacidade dos alunos para resolver problemas mais ou menos complexos, em 
que tenham que mobilizar conhecimentos, procedimentos e atitudes (a nível 
disciplinar ou transversal).  
Barreira e Moreira (2004) consideram que as competências têm como 
componentes os saberes, as capacidades e as situações. Ser competente implica 
ter conhecimentos (saberes), saber-fazer, saber-estar, saber tornar-se 
(capacidades) respondendo a determinadas situações, integrando saberes e 
capacidades. Barreira e Moreira (2004) definem saberes como sinónimo de 
conteúdos que podem ou não ser disciplinares. As capacidades actuam sobre os 
saberes, sendo a situação problema a resolução de dificuldades (obstáculos) ou 
de questões apresentadas em contexto. Referem as características das 
competências, aludindo: à sua complexidade (pela organização dinâmica a que 
obrigam) globalidade (porque integram saberes) interactividade (estão sempre 
ligados aos contextos de aplicação) e evolução (apoiam-se em diferentes 
recursos e podem ter contextos variados).  
  Estamos de acordo com esta fundamentação nomeadamente no que 
concerne à integração de saberes e ao agir com sentido, considerando o aspecto 
da avaliação como apreciar capacidades em que se coloque em evidência a 
mobilização de conhecimentos e o procedimento. Encontramos ligação com a 
investigação empírica que pretendemos levar a cabo, nomeadamente a 
avaliação de competências transversais em contextos curriculares diferentes.  
As competências transversais como: competências que não sendo próprias de 
uma disciplina em particular, podem ser aplicadas em diferentes áreas do 
conhecimento e situações do quotidiano, tais como: comunicação, resolução de 
problemas, avaliação, liderança, criatividade, motivação, trabalho em grupo e 
capacidade de aprender a aprender. 
Arreaza, Gomez e Pérez (2011) entendem competências como 
multifuncionais, transferíveis, transversais, integradoras, dinâmicas. O termo 
97 
 
competência refere-se a uma combinação de destrezas, conhecimento, aptidões 
e atitudes e a disponibilidade para aprender.  
Em nosso entender, as definições de competências básicas servem para a 
resolução de problemas do quotidiano, apresentam-se como ferramentas 
essenciais do conhecimento, as transversais exigem a capacidade de aplicação 
em contexto de áreas curriculares, que no caso do sistema educativo português 
referem-se a competências gerais consagradas nos currículos portugueses desde 
a implementação da Reforma Curricular, em 2001. À saída do ensino básico os 
alunos do terceiro ciclo devem alcançar as competências gerais, tomando como 
referentes os pressupostos da lei de bases do sistema educativo. Recentemente o 
Ministério da Educação e Ciência foram definidas metas a atingir pelos alunos, 
que passam pela operacionalização das competências, estando a revisão 
curricular outra vez em proposta. 
Embora o documento que considera as competências tenha sido 
suspenso pela nova equipa ministerial e tivessem sido acrescentadas novos 
documentos orientadores como as metas de aprendizagem não apontamos para 
a ambiguidade que se lhe confere uma vez que existem, sempre. Por outro lado, 
as metas vão ao encontro das competências essenciais a cada área curricular e 
têm a lógica de ciclo de avaliação. A falta de harmonia dos documentos, em 
nossa opinião deve-se às dificuldades de elaborar reformas concretas e 
coerentes, a dificuldade reside nos protagonistas: políticos, que anseiam por 
resultados rápidos, tal como refere De Ketele (2011). Os resultados em educação 
são lentos, entre o anunciar da reforma, o projeto piloto, as revisões e a 
formação para professores necessária para colocar a reforma em prática decorre 
um período de tempo alargado. 
 
 
4.2. COMPETÊNCIAS TRANSVERSAIS 
 
As competências transversais de carácter metodológico são ferramentas 
que devem ser dominadas independentemente das áreas curriculares, embora 
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se apliquem ao currículo e uma vez adquiridas, devem ser mobilizadas em 
diferentes cenários.  
 
Tabela 21. Competências transversais no curriculum português do ensino básico 
O aluno deverá ser capaz:  
• Mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a 
realidade e para e abordar situações e problemas do quotidiano; 
• Usar adequadamente linguagens das diferentes áreas do saber cultural, 
científico e tecnológico para se expressar; 
• Usar correctamente a língua portuguesa para comunicar de forma 
adequada e para estruturar o pensamento; 
• Usar línguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situações do 
quotidiano e para apropriação da informação; 
• Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem 
adequadas a objetivos visados; 
• Pesquisar, seleccionar e organizar informação para a transformar em 
conhecimento mobilizável; 
• Adoptar estratégias adequadas à resolução de problemas e à tomada de 
decisões; 
• Realizar actividades de forma autónoma, responsável e criativa; 
• Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns; 
• Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaço, numa perspectiva 
pessoal e interpessoal promotora da saúde e da qualidade de vida. 
 
As áreas curriculares são responsáveis pela operacionalização das 
competências. O conceito de competências gerais/transversais implica a 
transferência de saberes em diferentes contextos e de conhecimentos gerais em 
situações específicas.  
As competências transversais, de carácter metodológico são ferramentas que 
devem ser dominadas independentemente das áreas curriculares, embora 
estejam patentes no currículo e pretende-se que sejam mobilizadas em 
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diferentes cenários. A comunicação de dados/ expressão escrita, competência 
leitora e memorização correspondem a:  
 Usar correctamente a língua portuguesa para comunicar de forma 
adequada e para estruturar o pensamento;  
 Usar adequadamente linguagens das diferentes áreas do saber cultural, 
científico e tecnológico para se expressar;  
 Mobilização de saberes culturais, científicos e tecnológicos.  
Supõe a disponibilidade para a realização de diversas acções e em contextos 
diferentes. Concordando com Alonso (2000) consiste em apreciar a capacidade 
dos alunos para resolver problemas mais ou menos complexos, em que tenham 
que mobilizar conhecimentos, procedimentos e atitudes (a nível disciplinar ou 
transversal).  
Em nosso entender consideramos o seguinte conceito de competências: 
aponta para a mobilização de conhecimentos já adquiridos a problemas mais ou 
menos complexos, em cenários ou situações diferentes. 
Neste sentido, o ensino por competências vai ao encontro dos processos de 
aprendizagem não se fixando apenas no produto final. No entanto, a avaliação 
dessas competências revela-se algumas vezes difícil de concretizar e apela a 
uma maior objectividade. No caso português os documentos produzidos foram: 
alterações no desenho curricular, competências transversais e competências 
essenciais atribuídas às diferentes áreas curriculares, sendo o documento 
bastante descritivo nas sugestões de estratégias a adoptar, ao nível da avaliação 
sempre se verificou um pouco mais ambíguo. O decreto-lei n.º 6/2001 
regulamentava a avaliação do seguinte modo: «a avaliação das aprendizagens deve 
ser entendida como um processo regulador das aprendizagens, orientador do percurso 
escolar e certificador das diversas aquisições realizadas pelos alunos ao longo do ensino 
básico, bem como a avaliação do desenvolvimento do currículo nacional.» 
Seleccionámos para este estudo a competência leitora, a comunicação de 
dados e a memorização de conceitos que implicam a mobilização de saberes 
face às áreas curriculares. 
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4.2.1. LEITURA E COMPETÊNCIA LEITORA 
A leitura revela-se fundamental na percepção da mensagem, trata-se de 
um processo interactivo entre o leitor e o texto que suscita uma reconstrução do 
mesmo (Sim-sim,1997).  
Sanz (2005) salienta que a leitura contribui para o desenvolvimento de 
todas as capacidades do ser humano, indo muito mais além da mera 
descodificação do que é impresso. Trata-se de um processo activo, uma vez que 
o leitor lê o texto e mobiliza conhecimentos e esquemas apreendidos 
anteriormente A leitura proporciona o desenvolvimento do conhecimento, do 
potencial pessoal, bem como abre possibilidade à participação activa na 
sociedade. Segundo o autor, encontramos na leitura as dimensões: afectiva, 
cognitiva e social que permitem o desenvolvimento humano e educativo. O 
conceito de competência leitora veiculado pela OCDE (2006) no projecto PISA, 
aponta justamente neste sentido: na utilização da leitura para além do contexto 
escolar, considerando a sua utilização prática em contextos reais da vida 
quotidiana: pessoais, escolares, sociais, laborais.  
A OCDE (2006) define competência leitora como a capacidade dos alunos 
compreenderem, utilizarem e analisarem textos escritos, com o objetivo de 
alcançarem as suas próprias metas, desenvolverem conhecimentos e 
possibilidades de participar na sociedade, bem como de reflectir sobre a 
informação lida. Implica a capacidade de compreender os textos e reflectir sobre 
os mesmos. A questão da reflexão foi introduzida no marco teórico do Projecto 
PISA de 2006, o que constitui uma evolução no conceito aceite desde os estudos 
realizados no âmbito da literacia, no estudo (Internacional Adult Literacy 
Survey).  
Sanz (2005) propõe um enfoque transversal na leitura, uma vez que a 
leitura constitui um acesso ao conhecimento e os textos são trabalhados na 
generalidade das áreas curriculares.  
As atitudes e aptidões face à leitura têm uma capacidade formativa 
generalizada a todas as tarefas que impliquem atenção, rigor, objectividade. De 
acordo com esta opinião encontramos Marchesi (2005), Sanz (2005). Ainda de 
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acordo com as atitudes e aptidões, Cerrillo (2005) refere que a informação é 
externa e acumulável, no entanto, se não for assimilada não se transforma em 
conhecimento.   
Pérez (2005) refere que actualmente a compreensão leitora é entendida 
como a aplicação específica de destrezas de procedimento e estratégias 
cognitivas de carácter mais geral. A compreensão é considerada o resultado das 
fases que intervêm no processo, entre o leitor e o texto há uma interacção. 
Segundo a autora, o leitor utiliza a informação proporcionada pelo autor 
juntando a sua própria experiência para inferir resultados. A mesma refere-se 
ainda à importância que a investigação concede ao conhecimento e à 
experiência prévias, pois quanto mais diversificadas, maior é o conhecimento 
do significado das palavras, assim como a capacidade para retirar inferências 
durante a leitura, a capacidade de construir modelos adequados ao significado 
do texto.  
A avaliação da competência leitora incide ao nível do formato de textos, 
bem como ao nível dos processos: obter informação, formar uma ideia geral e 
ampla do texto, bem como reflectir sobre o conteúdo. Supõe a definição do uso 
do texto em contextos diversificados.  
O núcleo do projecto PISA distinguiu textos contínuos de textos 
descontínuos, estando definidos desta forma: textos contínuos em prosa que 
compreendem parágrafos, dentro de uma estrutura ampla de capítulos e 
subcapítulos; textos descontínuos que incluem listagens, quadros, gráficos, 
diagramam, tabelas e mapas. O conceito de leitura compreensiva ou de 
compreensão da leitura é fulcral em todas as áreas curriculares a estudar, para 
além da língua portuguesa. A maioria da informação veiculada é escrita o que 
exige a necessidade de compreender.   
Carrilho (2004) evidencia três fases da leitura que se podem apreciar na figura 
16. 
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Figura 16. Fases da Leitura 
De acordo com Tapia (2005) a leitura é uma actividade complexa, em que 
intervêm diferentes processos cognitivos que implicam reconhecer o padrão 
gráfico, a situação referida no texto. Da identificação do padrão gráfico, do 
reconhecimento do vocabulário, bem como da motivação dependem a 
compreensão do texto.  
Estudos realizados em Portugal sobre leitura, no âmbito do Plano 
Nacional de Leitura, confirmam a existência de uma correlação entre o 
rendimento escolar e o rendimento socioeconómico das famílias (Morais,2010). 
Em nossa opinião, a escola deve esbater estes resultados, a escola deve dotar os 
alunos de competência leitora suficiente para que esta possa ser accionada em 
diferentes cenários de aprendizagem (Moreno, 2005). 
 
4.2.2. COMUNICAÇÃO DE DADOS /EXPRESSÃO ESCRITA 
De acordo com o dicionário de língua portuguesa Priberam a palavra 
comunicar significa: dar informação, transmitir, noticiar e pode assumir a 
expressão escrita ou oral. A comunicação é uma competência transversal 
utilizada em todas as áreas do conhecimento, muito embora as ferramentas 
Pré-leitura 
 
•Trata-se da 
primeira 
abordagem a um 
texto, aprende-se 
a forma do texto, 
permite uma ideia 
geral do mesmo. 
Leitura Compreensiva  
 
•Trata-se da leitura efectiva do 
texto, a acção permite:  
•Encontrar ideias principais. 
•Encontrar ideias secundárias. 
•Perceber o ponto de vista do autor. 
•Identificar conceitos.  
•Identificar palavras-chave. 
•Distinguir fatos de opiniões. 
•Formular questões. 
•Fazer anotações.  
Pós-leitura  
• Consiste na 
sistematização de 
conteúdos.  
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linguísticas sejam mais desenvolvidas no âmbito da língua portuguesa. A 
comunicação de dados pode ser realizada na oralidade como síntese da 
interpretação de gráficos, figuras, textos ou utilizando a expressão escrita. O 
nosso trabalho centra-se no exercício realizado a todas as áreas curriculares: a 
expressão escrita como forma de comunicação de dados no mesmo cenário de 
aprendizagem.2 
Os objectivos da escrita determinam o formato da produção, a técnica, a 
estratégia e a maior ou menor complexidade. A expressão escrita é a um meio 
de comunicação por excelência que requer o domínio de técnicas e estratégias 
sofisticadas. (Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997). A necessidade de justificar 
respostas, elaborar comentários a imagens, textos ou gráficos é realizada a 
várias áreas curriculares desde a matemática, às ciências ou à geografia. 
De acordo com princípios e valores orientadores do currículo o uso 
correto da linguagem específica de cada área curricular está referida, assim, 
trata-se de uma competência a dominar pelo aluno e a aplicar em cada contexto 
específico, prevendo ainda a importância do domínio da língua como essencial 
para as actividades sociais, laborais e decisivo no desenvolvimento individual e 
sucesso escolar. É um meio de aprendizagem de todas as disciplinas 
curriculares e por isso deve ser entendida como meio de apropriação e 
transmissão de conhecimentos. 
A expressão escrita exige processos cognitivos que contemplam o 
planeamento da produção escrita, nomeadamente: (Arias Gundín e García, 
2008).  
 
Figura 17. Processo de escrita 
                                                          
2 A comunicação de dados pode assumir duas formas: oral e escrita, mas a partir deste 
momento sempre que nos referimos à comunicação de dados, tem o significado: comunicação 
de dados/expressão escrita.  
Planificação Edição Revisão  
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Arias Gundín e García (2008) apontam para dois tipos de processos 
cognitivos: processos mecânicos da escrita ou de nível mais baixo e processos 
de alto nível, mais elaborados que implicam a revisão de texto.  
A planificação compreende o objectivo do texto, a edição refere-se à 
escrita do texto e a revisão, em que se fazem modificações no texto de forma a 
aperfeiçoar e melhorar o texto inicial. Trata-se de um processo complexo que 
exige prática frequente, sistematização e supervisionamento. As funções da 
escrita são múltiplas e variadas: escreve-se para identificar algo, alguém, 
mobilizar a acção, recordar, aprender ou criar (Sim-Sim, Duarte e Ferraz 1997). 
A Associação de Professores de Matemática (2007) referindo-se 
especificamente à matemática, considera a comunicação como uma forma de 
partilhar ideias, nomeadamente a comunicação/expressão escrita que poderá 
ajudar na consolidação do pensamento, uma vez que obriga a reflectir sobre o 
trabalho desenvolvido. Num sentido mais lato, apontam a comunicação como 
uma oportunidade para servir de suporte à aprendizagem de novos conceitos, à 
medida que os alunos atuam sobre uma situação, desenham, utilizam objectos, 
relatam, apresentam explicações.  
 
4.2.3. MEMORIZAÇÃO 
A aprendizagem faz-se a partir da memória, que exige actividade 
cerebral estruturada. Quando dizemos que aprendemos ou sabemos algo, 
queremos dizer que fixámos os conteúdos ou as operações que acabamos de 
adquirir na memória. Neste sentido saber ou aprender é um processo que 
começa numa percepção, uma instrução verbal, um gesto repetido e termina na 
memória, que armazena a informação para uma possível utilização futura.  
Nos seres humanos, a maioria das aprendizagens mais complexas, faz-se 
em grande parte através de processos verbais. As palavras funcionam como 
estímulos-respostas. Na própria aprendizagem prática, por exemplo, uma acção 
pode depender de instruções verbais. 
A memória é fundamental para a aquisição de conhecimentos, de acordo 
com Carrilho (2004): «A memória é a capacidade que permite adquirir, 
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consolidar e recuperar informações sobre objectos, pensamentos ou 
sentimentos, mesmo que estes não estejam presentes.» 
O acto de recordar tem três fases, de acordo com a Figura 18. 
 
Figura 18.  Processo de memorização 
Segundo a Teoria dos Multi-armazéns, a memória de curto prazo é utilizada 
no curto prazo, só a memória de longo prazo armazena informação por 
períodos longos. No entanto, implica a passagem pelo curto prazo. A 
recuperação da memória pode ser feita pela memória de curto prazo ou de 
longo prazo. Por exemplo, as listas de recuperação de itens não relacionados – 
normalmente a origem dos itens recuperados, portanto que recorressem à 
memória de longo prazo, ao que está armazenado. Carrilho (2004) refere: 
 O primeiro aspecto do processo de memória diz respeito à aquisição de 
informação. Recordar implica aprendizagem. Nesta fase a informação é 
recebida no cérebro e quanto mais sentidos estiverem envolvidos, mais 
depressa é recuperada. 
 O armazenamento – para que seja recordada, a experiência tem que 
deixar algum registo no sistema mental. A informação é arquivada e 
pode ser recuperada mais tarde.  
 Recuperação, evocação, reconhecimento ou reprodução, as informações 
guardadas podem ser recordadas e reutilizadas. 
A recepção de estímulos é importante para «armazenar» conhecimentos que 
podem ser recordados mais tarde. Podemos classificar a memória de duas 
formas:  
1. Aquisição 2. Armazenamento 3. Recuperação 
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 Memória de curto prazo: conseguimos armazenar alguns conhecimentos 
por breves instantes. - Capacidade da memória de curto-prazo – 
limitada. 
 Memória de longo prazo: permite recordar informação por longos 
períodos de tempo. - Capacidade de memória de longo-prazo - enorme. 
Os fatores que são considerados como facilitadores da memorização 
encontram-se na Figura 19. 
 
Figura 19. Fatores que facilitam a memorização 
O PISA (OCDE,2003) refere a importância da memorização como 
estratégia de aprendizagem, baseada na repetição. Menciona-se o fato de os 
alunos necessitarem de armazenar informação, no entanto, a compreensão mais 
profunda só é atingida quando integrada num conhecimento mais global. Neste 
estudo, 75% dos alunos refere recorrer à memorização como estratégia de 
estudo para matemática. Portugal segue a tendência dos países da OCDE.  
A memorização não parece fazer parte da aprendizagem significativa ou 
da descoberta, pois trata-se de uma forma de aprendizagem activa e a 
memorização reporta-nos para um saber mais mecânico, ainda assim, revela-se 
uma estratégia para reconhecer conceitos desenvolvidos e adquiridos às 
diferentes áreas curriculares e por isso fundamental.  
 
 
Motivação 
Compreensão 
Organização 
Repetição 
Revisão 
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4.3. COMPETÊNCIAS NOS CURRÍCULOS 
4.3.1. AS COMPETÊNCIAS NO CURRÍCULO DE GEOGRAFIA  
 
No preâmbulo do Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências 
Essenciais, pode ler-se que a formulação de competências tem em conta uma 
perspectiva integradora de atitudes, capacidades e conhecimentos a 
desenvolver através da educação geográfica. No mesmo define-se a área 
curricular disciplinar como uma forma de responder às questões que o homem 
levanta sobre o Meio Físico e Humano utilizando diferentes escalas de análise. 
Estão igualmente presentes os conceitos de localização, investigação e resolução 
de problemas. Refere-se o fato de a Geografia ser uma ciência de «charneira» 
entre as Ciências Naturais e Sociais, tal como a promoção da educação dos 
indivíduos no âmbito da educação para a cidadania, quer no que diz respeito ao 
meio ambiente, quer no que concerne ao desenvolvimento. Salienta-se o termo 
literacia geográfica, que não se restringe à memorização e localização de fatos 
geográficos isolados, mas à interacção que cada indivíduo estabelece 
diariamente com o meio ajuda a construir o conhecimento do espaço.   
A geografia deve ser considerada tanto numa dimensão conceptual como 
instrumental. 
 A dimensão conceptual permite conhecer e aplicar conceitos como 
espaço, território, lugar, região, ambiente, localização, escala geográfica, 
mobilidade geográfica, interacção espacial e movimento bem como 
estabelecer relações entre eles.  
 A dimensão instrumental refere-se às competências relacionadas com a 
observação directa, com a utilização, a elaboração e a interpretação de 
mapas, com a interpretação de fotografias e com a representação gráfica 
e cartográfica de dados estatísticos, visando sempre integrar as 
diferentes características dos lugares num contexto espacial, de modo a 
desenvolver o processo de conhecimento do Mundo.  
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Nesta sequência, refere-se ainda, que os alunos devem desenvolver 
destrezas espaciais, sendo capaz de visualizar fatos relacionando-os entre si, 
utilizar diversas escalas, bem como compará-las. São tocados todos os conceitos 
fundamentais para a área da Geografia, apelando a uma dimensão prática da 
disciplina. A definição das competências essenciais assenta em três domínios 
(figura 20):  
 
Figura 20. Domínios das competências essenciais na área curricular de Geografia 
As tabelas 22, 23 e 24 reúnem as competências descritas para os três 
temas fundamentais: localização, conhecimento dos lugares do mundo e 
dinamismo inter-espaços. 
 
Tabela 22. Competências de geografia – Localização 
 Comparar representações diversas da superfície da Terra, utilizando o conceito 
de escala.  
 Ler e interpretar globos, mapas e plantas de várias escalas, utilizando a legenda, 
a escala e as coordenadas geográficas.  
 Localizar Portugal e a Europa no Mundo, completando e construindo mapas.  
 Localizar lugares utilizando plantas e mapas de diferentes escalas.  
 Descrever a localização relativa do lugar onde vive, utilizando como referência 
a região do país onde se localiza, o país, a Europa e o Mundo.  
  
   Tabela 23. Competências: Conhecimento dos lugares e do mundo  
 Utilizar o vocabulário geográfico em descrições orais e escritas de lugares, 
regiões e distribuições de fenómenos geográficos.  
Dinamismo das 
inter-relações 
entre espaços 
Conhecimento 
dos lugares  e 
regiões 
Localização 
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 Formular e responder a questões geográficas (Onde se localiza? Como se 
distribui? Porque se localiza/distribui deste modo? Porque sofre alterações?), 
utilizando atlas, fotografias aéreas, bases de dados, CD-ROM e internet.  
 Discutir aspectos geográficos dos lugares/regiões/assuntos em estudo, 
recorrendo a programas de televisão, filmes, videograma, notícias da imprensa 
escrita, livros e enciclopédias.  
 Comparar distribuições de fenómenos naturais e humanos, utilizando 
planisférios e mapas de diferentes escalas.  
 Ordenar e classificar as características dos fenómenos geográficos, enumerando 
os que são mais importantes na sua localização.  
 Seleccionar as características dos fenómenos geográficos responsáveis pela 
alteração das localizações.  
 Realizar pesquisas documentais sobre a distribuição irregular dos fenómenos 
naturais e humanos a nível nacional, europeu e mundial, utilizando um 
conjunto de recursos que incluem material audiovisual, CD-ROM, internet, 
notícias da imprensa escrita, gráficos e quadros de dados estatísticos.  
 Seleccionar e utilizar técnicas gráficas, tratando a informação geográfica de 
forma clara e adequada em gráficos (lineares, histogramas, sectogramas, 
pirâmides etárias), mapas (de manchas, temáticos) e diagramas.  
 Desenvolver a utilização de dados/índices estatísticos, tirando conclusões a 
partir de exemplos reais que justifiquem as conclusões apresentadas.  
 Problematizar as situações evidenciadas em trabalhos realizados, formulando 
conclusões e apresentando-as em descrições escritas e/ou orais simples e/ou 
em material audiovisual.  
 Utilizar técnicas e instrumentos adequados de pesquisa em trabalho de campo 
(mapas, entrevistas, inquéritos), realizando o registo da informação geográfica.  
 Analisar casos concretos e reflectir sobre soluções possíveis, utilizando 
recursos, técnicas e conhecimentos geográficos.  
     
 Tabela 24 Competências - Dinamismo inter-espaços 
 Interpretar, analisar e problematizar as inter-relações entre fenómenos naturais 
e humanos evidenciadas em trabalhos realizados, formulando conclusões e 
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apresentando-as em descrições escritas e/ou orais simples e/ou material 
audiovisual.  
 Analisar casos concretos de impacte dos fenómenos humanos no ambiente 
natural, reflectindo sobre as soluções possíveis.  
 Reflectir criticamente sobre a qualidade ambiental do lugar/região, sugerindo 
acções concretas e viáveis que melhorem a qualidade ambiental desses espaços.  
 Analisar casos concretos de gestão do território que mostrem a importância da 
preservação e conservação do ambiente como forma de assegurar o 
desenvolvimento sustentável.  
Fonte: ME (2001) Competências Essenciais (p.117). 
 
O currículo de geografia contempla as várias competências incluídas na 
designação de competência leitora, competência matemática e competência 
científica, apesar de não estar patente o seu reconhecimento em nenhum dos 
estudos da OCDE, nomeadamente no PISA. O termo literacia geográfica é 
interpretado como a forma de ler, relacionar saberes geográficos. No entanto, 
não se revela muito objetivo.  
A utilização de vocabulário geográfico e a comunicação correcta de 
dados e observações aponta para o conceito de competência leitora, são 
utilizados vários tipos de documentos desde notícias da imprensa a relatórios 
científicos a sítios da internet onde predomina o hipertexto. A competência 
leitora é ainda treinada na utilização de gráficos, fotografias, imagens e mapas 
de que resultam interpretações. Assim, aproveitando o currículo e as 
competências a desenvolver para um cidadão geograficamente competente 
pode ser aplicado um teste que tenha como missão avaliar a competência 
leitora.  
No que concerne à literacia matemática, ou numeracia, (conceito 
utilizado a geografia) utiliza alguns conceitos presentes no currículo da 
matemática, sobretudo: escalas e proporcionalidade directa, gráficos, tabelas, 
histogramas, grafos. A resolução de problemas faz parte do currículo da 
geografia, o que está bem patente no currículo da matemática.  
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A competência científica, não contempla a geografia nas ciências a 
analisar, apresentando-a diluída entre as ciências naturais e a física, a química, 
etc. Trata-se de um lapso do conceito, uma vez que nenhuma outra ciência 
trabalha a interacção entre homem/meio como os estudos geográficos, sendo 
descrito no currículo nacional como um meio poderoso de promover a 
cidadania, desenvolvimento e respeito pelo meio ambiente. 
Está consagrado o conceito de literacia científica quando é apontada a 
necessidade: 
 Desenvolver processos de pesquisa, organização, análise, tratamento, 
apresentação e comunicação de informação relativa a problemas 
geográficos.  
 Reconhecer as diferenças entre espaços geográficos como resultado de 
uma interacção entre o Homem e o Ambiente. 
 Reconhecer problemas provocados pela intervenção do Homem no 
Ambiente e a predisposição favorável para a sua conservação e defesa e a 
participação em acções que conduzam a um desenvolvimento 
sustentável.  
O currículo aponta referenciais sobre o que os alunos devem saber e foram 
publicadas as metas de aprendizagem. Para a elaboração do teste foi necessário 
elaborar referenciais tal como utiliza a metodologia do projecto PISA de forma a 
conhecer melhor o domínio dos conceitos e estratégias.  
 
4.3.2. AS COMPETÊNCIAS NO CURRICULO DA MATEMÁTICA 
As competências na área curricular de matemática surgem segundo duas 
grandes finalidades reunidas na figura 21. 
 
 Figura 21. Finalidades na área curricular de matemática 
Promover a aquisição de informação, conhecimento e experiência em Matemática 
e o desenvolvimento da capacidade da sua integração e mobilização em 
contextos diversificados. 
Desenvolver atitudes positivas face à Matemática e a capacidade de apreciar esta 
ciência. 
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Com este entendimento, o ensino desta disciplina nos três ciclos da 
escolaridade básica considera um conjunto de competências, apresentadas na 
tabela 25.  
 
Tabela 25. Competências do programa de Matemática 
 Predisposição para raciocinar matematicamente, explorar situações 
problemáticas, procurar regularidades, fazer e testar conjecturas, formular 
generalizações, pensar de maneira lógica. 
 Desenvolvimento e confiança pessoal em realizar actividades intelectuais 
que envolvam raciocínio matemático, validar afirmações com base na 
argumentação lógica. 
 Desenvolvimento de aptidões para discutir e comunicar ideias matemáticas, 
utilizando vocabulário específico. 
 Compreensão de noções de conjectura, teorema, e demonstração, assim 
como das consequências do uso de diferentes definições. 
 Predisposição para entender a estrutura de um problema e a aptidão para 
desenvolver processos de resolução, assim como para analisar erros e 
ensaiar estratégias alternativas. 
 Desenvolver aptidão para decidir sobre a razoabilidade dos resultados. 
 Procurar ver e apreciar a estrutura abstracta que está presente numa 
situação, seja ela relativa a problemas do dia-a-dia, à natureza ou à arte 
envolvendo elementos numéricos, geométricos ou ambos.  
 Desenvolver a utilização da matemática, em combinação com outros 
saberes, na compreensão de situações da realidade, bem como o sentido 
crítico relativamente à utilização de procedimentos e resultados 
matemáticos.   
Fonte: ME (2001) Competências Essenciais (p.57). 
 
No desenvolvimento das competências está patente a necessidade de 
conhecer as noções e a linguagem matemática com vista à comunicação de 
ideias, tal como a necessidade de «apreciar» a matemática como linguagem 
abstracta e de certa forma universal. A preocupação no domínio de 
competências com vista à promoção do conhecimento transversal bem como ao 
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exercício de desempenhos sociais e aprendizagem ao longo da vida estão bem 
patentes.  
O programa estrutura-se em quadro grandes temas representados na 
figura 22. 
 
Figura 22. Temas do programa de matemática 
As três grandes capacidades transversais na aprendizagem da 
Matemática são: a Resolução de Problemas, o Raciocínio Matemático e a 
Comunicação Matemática.  
No que concerne à resolução de problemas constitui uma actividade 
fundamental para a aprendizagem de conceitos, representações e 
procedimentos matemáticos. O raciocínio matemático envolve a construção de 
cadeias argumentativas, desde a resolução da operação até à justificação cada 
vez mais complexa da mesma. A comunicação matemática é referida no 
programa do Ministério da Educação como a capacidade de expressar ideias 
exigindo o domínio da linguagem simbólica da matemática. O aluno deve ser 
capaz de expressar as suas ideias, mas também interpretar e compreender as 
ideias que lhe são apresentadas. 
A competência matemática faz referência à capacidade de análise, avaliar 
e comunicar ideias de maneira eficaz, bem como na forma: colocar, formular, 
resolver e interpretar as soluções para um problema matemático em várias 
situações (OCDE,2003). No que diz respeito aos conteúdos são considerados 
quatro ideias chave: quantidade, espaço, forma, mudança e relação e incerteza, 
a ligação com conteúdos curriculares é apenas pontual.  
Organização e 
tratamento de 
dados 
Geometria Álgebra 
Números e 
operações  
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O programa faz referências às competências a dominar por ciclo, 
segundo a organização: Números e Cálculo, Geometria, Estatística e 
Probabilidades e Álgebra e Funções.  
O documento do Ministério da Educação aponta ainda para os aspectos 
considerados transversais da aprendizagem da matemática, referindo: a 
comunicação matemática, a prática compreensiva de procedimentos e a 
exploração de conexões com outras ciências. Assim: 
 Comunicação Matemática inclui: actividades de leitura, interpretação e a 
escrita de textos empregando a linguagem matemática. Na comunicação 
oral, são importantes as experiências de argumentação e de discussão.  
 Prática compreensiva de procedimentos inclui: actividade que procurem 
promover a aquisição de destrezas e que tornem mais fáceis a integração 
de procedimentos em experiências matemáticas mais complexas.  
 Exploração de conexões com outras ciências: assume-se como uma 
componente essencial da formação matemática, tanto entre diferentes 
temas, como no interior de cada tema e ainda de relações entre ideias 
matemáticas e outras ciências, como a física, química, ciências naturais, 
geografia.  
O carácter transversal evidencia a necessidade de domínio dos conceitos e 
procedimentos da área curricular para concretizar aplicações noutros domínios, 
nomeadamente em casos práticos que se apresentem ao aluno.  
O estudo dos curricula e a forma como exploram os conceito e competências 
a adquirir serve de base à elaboração de questões a incluir no instrumento a 
elaborar.  
 
4.3.3. AS COMPETÊNCIAS NO CURRICULO DE LÍNGUA PORTUGUESA 
A língua materna é entendida como a base para a aquisição de 
conhecimentos de todas as áreas. O documento do Ministério de Educação 
(2009) aponta para o domínio da língua portuguesa como:  
O princípio da transversalidade afirma aqui toda a sua relevância, o que 
significa que a aprendizagem do português está directamente relacionada com 
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a questão do sucesso escolar, em todo o cenário curricular do Ensino Básico e 
mesmo, naturalmente, antes e para além dele (p.12). 
 
Sanz (2005) refere que todas as áreas curriculares são responsáveis pelo 
domínio da língua, reforçamos assim, a importância da língua materna como 
ferramenta basilar para o desenvolvimento dos alunos e simultaneamente uma 
responsabilização de todos os docentes por garantir o domínio da mesma.  
A meta do currículo de língua portuguesa para o ensino básico 
contempla um conhecimento da língua de cordo com a tabela 26. 
Tabela 26. A transversalidade da Língua Portuguesa 
 Compreender e produzir discursos orais formais e públicos. 
 Interagir verbalmente de uma forma apropriada em situações formais e 
institucionais. 
 Ser um leitor fluente e crítico. 
 Usar a escrita, com correcção linguística e domínio das técnicas de composição 
de vários tipos de texto. 
 Explicitar aspectos fundamentais da estrutura e do uso da língua, através da 
apropriação de metodologias básicas de análise, aplicar o conhecimento em 
estratégias de compreensão oral e escrita e na monitorização da expressão oral e 
escrita. 
ME (2001) Competências Essenciais (p.31). 
 
A língua portuguesa é reconhecida como fundamental no desenvolvimento de 
competências gerais de transversalidade disciplinar representados na figura 23. 
 
Figura 23. Competências gerais e transversalidade da língua portuguesa 
Transformar informação oral e escrita em conhecimento 
Exprimir-se oralmente e por escrito de forma confiante, autónoma, criativa 
Comunicar de forma correcta e adequada em contextos diversos e com 
objetivos diversificados 
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O conceito de leitura aponta para um diálogo entre leitor e texto, com 
novo significado, descrito pela Direcção Geral do Ensino Básico (DEB), em 1997, 
entende-se o processo interactivo entre o leitor e texto, através do qual o 
primeiro reconstrói o significado do segundo. Esta competência implica 
descodificar, extrair informação e construir conhecimento.  
O conceito de expressão escrita é referido no documento do programa do 
ensino da língua portuguesa (ME, 2009) como:  
Entende-se por escrita o resultado, dotado de significado e conforme à 
gramática da língua, de um processo de fixação linguística que convoca o 
conhecimento do sistema de representação gráfica adoptado, bem como 
processos cognitivos e translinguísticos complexos (planeamento, textualização, 
revisão, correcção e reformulação do texto (p.16). 
 
O conhecimento explícito é referido pelo DEB (1997) como o 
conhecimento reflectido sistematizado no uso da linguagem, implicando 
processos metacognitivos, que permitem um uso adequado de estratégias de 
compreensão e expressão em situações de comunicação.  
No que concerne às competências do modo escrito, o mesmo documento 
aponta para a necessidade dos alunos se apropriarem de técnicas fundamentais 
da escrita de forma a ser utilizadas em vários contextos com correcção e 
naturalidade. Estas competências são reforçadas no documento do programa da 
língua portuguesa em 2009. 
A utilização da língua portuguesa como ferramenta de comunicação é 
várias vezes referida, bem como a necessidade de dominar a língua em vários 
contextos, adivinhando a sua utilização em contextos reais de outras áreas do 
conhecimento.  
É esperado que os alunos do terceiro ciclo alcancem as seguintes 
competências definidas na tabela 27. 
 
Tabela 27. Competências Língua Portuguesa 
 Expressão escrita – para o 
3º ciclo: 
  
Naturalidade e correcção 
 Capacidade para usar 
multifuncionalmente a escrita, com a 
confluência das escolhas decorrentes da 
função, forma e destinatário. 
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no uso multifuncional do 
processo de escrita. 
 Conhecimento dos géneros textuais e das 
técnicas de correcção e aperfeiçoamento 
dos produtos do processo de escrita 
 
 Conhecimento explícito 
para o 3º ciclo: 
Conhecimento 
sistematizado dos aspectos 
básicos da estrutura e do 
uso do Português. 
 Capacidade de reflexão linguística com 
objetivos cognitivos gerais e específicos. 
 Conhecimento sistematizado dos aspectos 
fundamentais da estrutura e do uso de 
Português padrão, pela apropriação de 
metodologias de análise da língua.  
 
 Leitura para o 3º ciclo: 
 
Fluência de leitura e 
eficácia na selecção de 
estratégias adequadas ao 
fim em vista. 
 Capacidade para reconstruir mentalmente 
o significado de um texto (literário e não 
literário) em função da relevância e da 
hierarquização das unidades informativas 
deste. 
 Conhecimento das chaves linguísticas e 
textuais que permitem desfazer 
ambiguidades, deduzir sentimentos 
implícitos e reconhecer usos Figurativos.  
Adaptado: ME (2001) Competências Essenciais ( p.34, 35).  
Durante os ciclos anteriores pressupõem-se a aquisição de competências 
relacionadas com a expressão escrita e a leitura, portanto no terceiro ciclo é a 
última fase de aquisição de saberes mais complexos. Durantes todos os ciclos, 
os exercícios de produção escrita, escuta, expressão oral e leitura de diferentes 
tipos de texto são actividades realizadas pelos docentes, fazem parte do 
curriculum a leitura de contos de autor, jornais e revistas, poesia de autores 
portugueses e estrangeiros.  
 
 
4.4. RESUMO 
 
O fracasso escolar e as competências são conceitos polissémicos, que na 
nossa investigação encontram conexões, uma vez que assumimos que o fracasso 
escolar diz respeito às competências não adquiridas. Consideramos o seguinte 
conceito de competência: mobilização de conhecimentos, procedimentos e 
atitudes face à exposição indirecta do aluno a um problema.  
O leque de competências é vasto pelo que um estudo exaustivo de todas 
as competências podia revelar-se demasiado ambicioso e inexequível, pelo 
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seleccionámos três competências transversais: comunicação de 
dados/expressão escrita, competência leitora e memorização de conceitos num 
contexto similar, às áreas curriculares: geografia, matemática e língua 
portuguesa, pretendendo apurar o nível de rendimento. Este pressuposto 
obrigou a uma investigação sobre testes de conhecimentos que reunisse estas 
três áreas curriculares. Existem testes similares sobretudo nas investigações do 
projecto PISA e do projecto TIMSS (Trends in International Matemathics and 
Science Study) no entanto não encontrámos um que reunisse as três matérias, 
pelo que constitui um dos objetivos desta investigação elaborar um 
questionário de conhecimentos, não esquecendo a complementaridade dos 
fatores que influenciam o desempenho, pelo que procurámos complementar a 
informação.  
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5. RECAPITULAÇÃO 
 
 
 
 
 
«Perder tempo em aprender coisas que 
não interessam, priva-nos de descobrir 
coisas interessantes.»  
Carlos Drummond  de  Andrade 
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A polissemia do conceito de «fracasso escolar» fica bem patente neste 
estudo, tal como a falta de indicadores, que de certa forma se resumem 
repetição de curso ou ano letivo. Sendo a «repetição» de ano letivo o mais 
comum, consideramos tratar-se de uma medida aparentemente fácil de ser 
tomada, mas com implicações económicas (os alunos são um investimento, que 
ao repetir, duplicam o investimento inicial, sem retorno), sociais (as repetições 
de fracasso escolar leva ao abandono escolar) e individual (baixa auto-estima, 
comportamentos desviantes) demasiado complexas. Ferreira (2010) refere a 
dualidade do sistema educativo português: seletivo, porque existe a sanção - 
repetição e inclusivo por definição como escola pública. O serviço público fica 
gorado, com as formas de selectividade aplicada, que pode levar ao abandono 
escolar. Existe um paradoxo.  
A nossa investigação considera o nosso conceito de fracasso escolar 
apresentado na figura 24. 
 
Figura 24. Conceito de fracasso escolar 
Consideramos que a forma mais aproximada de chegar ao verdadeiro 
fracasso escolar é através de uma avaliação/certificação de competências 
definidas como chave. Após uma exaustiva procura de modelos de abordagem 
consideramos o modelo ecléctico para testar o nível de desempenho das 
competências, este reúne fatores comuns ao aluno, contexto de aprendizagem, 
contexto socioeconómico e o sistema educativo. Esta ideia esta apresentada na 
tabela 28 considerando itens do aluno, da sociedade, da família da escola e do 
sistema educativo.  
Fracasso escolar: não alcançar as competências esenciais às áreas 
curriculares. 
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Tabela 28. Modelo ecléctico/ multinível que vamos utilizar neste estudo 
 
O domínio das competências surge na sequência do conceito de fracasso 
escolar que consideramos e optámos por competências de carácter transversal. 
Em nosso entender, urge dotar os alunos de competências, sobretudo de ordem 
metodológica, transferíveis e com aplicações em diversos contextos em 
detrimento de conteúdos muito alargados, o aluno deve dispor de ferramentas 
que lhe permitam continuar a aprender e utilizar o conhecimento adquirido em 
contextos diferenciados. 
Colocamos as competências transversais3 no centro do problema e 
seleccionámos apenas três para o estudo a realizar apresentadas na figura 25. 
 
 Figura 25. Competências Transversais que seleccionadas para o estudo 
                                                          
3 A partir de agora sempre que nos referimos ao termo «competências transversais» adquire o 
significado das competências seleccionadas.  
Aluno 
 
•Dominio de competências 
transversais 
•Interesse, dominio afectivo 
das matérias, hábitos de 
estudo. 
•Estratégias, hábitos de 
aprendizagem. 
Sociedade 
 
 
•Contexto socioeconómico 
•Nível de escolaridade 
•Diferenças rurais/urbanas 
Familia 
 
•Nivel sociocultural 
•Condições de 
aprendizagem 
oferecidas aos alunos 
Escola 
 
•Condições de 
aprendizagem 
oferecidas aos alunos 
Sistema educativo 
 
• Repetição 
•Competências essenciais 
•Competências transversais 
 
Comunicação de dados/ Expressão escrita 
Competência leitora 
Memorização 
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As áreas curriculares4 seleccionadas encontram-se destacadas na figura 26.  
 
Figura 26. Áreas Curriculares seleccionadas para o estudo 
Consideramos que é necessário conhecer a forma como os alunos 
entendem essa transferência de saberes, a forma como se empenham no estudo, 
o que oferece a escola para aprender e o que tem em casa que os possa ajudar, 
interessa também apurar a dimensão afectiva com o saber, tal como a 
representação social do mesmo. Consideramos a necessidade de testar 
competências, mas também de considerar informações complementares, 
baseadas nos fatores já descritos e em estudos realizados partindo dos diversos 
factores já enunciados:  
Aluno 
Em relação ao aluno, recuperamos a ideia dinâmica dos modelos centrados no 
aluno tais como: motivação, interesses, atitudes, explorando a vertente 
emocional das áreas curriculares. 
 Género 
 Nas questões do género, há uma variedade de perspectivas. Os 
autores referem as capacidades cognitivas de alunos e alunas 
(psicologia cognitiva e evolucionista). As questões de género 
são muitas vezes levantadas e concorrem como um dos 
objetivos deste trabalho, enquanto contributo exploratório.  
 As investigações da OCDE (2000, 2003, 2010) também 
referem o fato de as raparigas terem resultados 
superiores em leitura comparativamente aos rapazes e 
                                                          
4 Sempre que utilizarmos a expressão: “áreas curriculares”, consideramos as áreas curriculares 
objecto de estudo: geografia, matemática e língua portuguesa. 
Geografia 
Matemática 
Língua Portuguesa 
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estes obterem melhores resultados na matemática e nas 
ciências. Fullana (1998) referia a questão das estratégias 
no que diz respeito ao género, as raparigas utilizam um 
maior número de estratégias comparativamente aos 
rapazes.  
 Segundo a OCDE (2006) o rendimento das alunas 
supera o dos alunos e o risco de repetência e abandono 
é inferior ao dos alunos.  
 Calero, Choi e Waisgrais (2010) referem a importância 
dos estados diferenciados de maturação física e psíquica 
entre alunos e alunas. Segundo os autores, as alunas 
demonstram maior empenho, uma vez conscientes das 
dificuldades na entrada no mercado de trabalho. 
Recursos em casa  
o No que diz respeito aos recursos existentes em casa, os alunos que 
têm recursos têm menores probabilidades de ter resultados inferiores 
comparativamente aos que não têm recursos. As famílias mais 
qualificadas do ponto de vista académico também concorrem como 
fator positivo na diminuição do fracasso escolar. 
Recursos na escola 
o No que concerne aos modelos pedagógico-didácticos, consideramos o 
«ambiente de aprendizagem» e os recursos da escola: materiais e 
apoio. 
Sistema Educativo 
Em relação aos sistemas educativos, como o português em que a repetição é 
contemplada como medida existem as seguintes conclusões:  
o Os estudos PISA (OCDE, 2010) referem que os alunos que repetem 
obtêm valores mais baixos comparativamente aos alunos que nunca 
repetiram.  
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Consideramos o problema de investigação no nível de desempenho das 
competências transversais em áreas curriculares diferentes (geografia, 
matemática, língua portuguesa) em contextos semelhantes. 
Os níveis de desempenho são afectados por vários fatores, descritos no 
modelo (aluno, contextos socioeconómico, recursos, sistema educativo) além de 
merecer particular atenção o desempenho segundo o género e a repetição ou 
não de ano letivo.  
Destacamos algumas conclusões dos estudos que contribuíram para a 
definição do problema de investigação, encontra-se na tabela 29. 
Tabela 29. Síntese 
Síntese 
• Os sistemas educativos devem investir nas atitudes e comportamentos dos 
alunos face ao estudo. OCDE (2003, 2011) 
• As estratégias eficazes dependem das estratégias cognitivas, das atitudes face 
ao estudo e da capacidade de querer aprender. (OCDE, 2003, 2010)  
• Os estudos PISA (OCDE, 2010) referem que os alunos que repetem obtêm 
valores mais baixos comparativamente aos alunos que nunca repetiram.  
• No que concerne aos recursos escolares, foram considerados não significativos 
pelos estudos da OCDE (2010) 
• O contexto sociocultural tem uma maior influência, em especial nas áreas 
curriculares como a língua. Marchesi (2004) cita os estudos de Reynold e Teelie (2000) 
• As condições familiares são uma das variáveis mais importantes no que toca ao 
rendimento. OCDE (2003, 2011) 
• Os estudos do INCE (2000) também concluíram que o nível cultural da família 
é estatisticamente significativo porque explica as diferenças do rendimento, bem como 
a existência de lugar para estudar e livros em casa. 
• Calero, Choi & Waisgrais (2010) referem que há uma correlação positiva entre 
a maior existência de recursos materiais e um rendimento escolar superior. 
 
 
 
 
 
 
  
125 
 
 
 
ESTUDO EMPIRICO 
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6. PROBLEMA DE INVESTIGAÇÃO 
 
«Quando chegares a Ítaca não 
importa como chegaste, mas o que 
viste pelo caminho.»  
Constantine Cavafy 
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O problema de investigação traduz-se na necessidade de apurar o desempenho 
de três competências transversais: comunicação de dados/ expressão escrita, 
competência leitora e memorização de conceitos aplicadas a três áreas 
curriculares: geografia, matemática e língua portuguesa e a relação com os 
factores apontados como responsáveis pelo fracasso escolar.  
 
 
6. 1. OBJETIVOS GERAIS 
 
Dado que nos propusemos estudar o fracasso escolar a partir de um modelo 
ecléctico, seleccionando três competências transversais aplicadas às áreas 
curriculares de geografia, matemática e língua portuguesa e na sequência das 
considerações efectuadas anteriormente no enquadramento teórico, definimos 
para o presente estudo os seguintes objetivos:  
 Identificar os fatores de influência no desempenho das competências 
transversais: comunicação de dados/expressão escrita; compreensão 
leitora; memorização nas áreas curriculares: geografia, matemática e 
língua portuguesa. 
 Construir um instrumento, neste caso, um questionário que avalie o 
desempenho das competências: comunicação de dados, competência 
leitora e memorização nas diferentes áreas curriculares: geografia, 
matemática, língua portuguesa; 
 Construir um questionário com informações complementares: interesse, 
motivação, hábitos de estudo, gosto pelas áreas curriculares, condições 
de estudo em casa e na escola. 
 Conhecer os padrões de desempenho dos alunos, perante a mesma 
competência transversal: comunicação de dados/ expressão escrita; 
competência leitora e memorização a áreas curriculares diferentes: 
geografia, matemática, língua portuguesa; 
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 Averiguar o desempenho às três áreas curriculares nas competências 
transversais: comunicação de dados/ expressão escrita; competência 
leitora e memorização em função do género; 
 Comparar o desempenho às três áreas curriculares nas competências 
transversais: comunicação de dados/ expressão escrita; competência 
leitora e memorização função de ter ou não hábitos de estudo. 
 Apurar o desempenho às três áreas curriculares nas competências 
transversais: comunicação de dados/ expressão escrita; competência 
leitora e memorização função de ter ou não interesse pelas áreas 
curriculares. 
 Verificar o desempenho às três áreas curriculares nas competências 
transversais: comunicação de dados/ expressão escrita; competência 
leitora e memorização função da área de proveniência: escola 
rural/escola urbana; 
 Comparar o desempenho às três áreas curriculares nas competências 
transversais: comunicação de dados/ expressão escrita; competência 
leitora e memorização função das condições de estudo oferecidas pela 
escola. 
 Comparar o desempenho às três áreas curriculares nas competências 
transversais: comunicação de dados/ expressão escrita; competência 
leitora e memorização função das condições de estudo oferecidas em 
casa. 
 Analisar as variáveis tipo de escola, género, repetições, condições de 
estudo em casa, condições de estudo na escola e hábitos de estudo 
influenciam significativamente o domínio: conceitos; facilidade de leitura 
e memorização de conceitos específicos. 
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6.2. HIPÓTESES 
 
Os estudos científicos devem apresentar hipóteses, no entanto, neste tipo 
de investigação surge uma multiplicidade de condições e factores. Deste modo 
formulámos várias hipóteses para posteriormente comprovarmos se existe ou 
não alguma relação entre as várias variáveis. Supomos que as variáveis que 
seleccionámos são as mais importantes para determinar os padrões de 
desempenho, em alunos do final do terceiro ciclo. As nossas hipóteses surgiram 
após as leituras e investigação no domínio teórico, constituindo uma ligação 
entre a teoria e as situações observáveis.  
Com base nos problemas específicos enunciados, formulámos as seguintes 
hipóteses: 
H1 – Existe um desempenho semelhante, às três áreas curriculares: geografia, 
matemática e língua portuguesa nas áreas de comunicação de dados e 
competência leitora. 
H2 – Existe um desempenho superior a língua portuguesa e matemática em 
relação à geografia, no que diz respeito à memorização. 
H3 – Existem diferenças de género no desempenho das três competências, às 
áreas curriculares de geografia, matemática e língua portuguesa. 
H4 – Existe uma relação entre os hábitos de estudo e o desempenho das três 
competências transversais, às áreas curriculares de matemática, língua 
portuguesa e geografia. 
H5 – Existe uma relação entre o interesse dos alunos pela área curricular afecta 
o desempenho das competências, nas três áreas curriculares. 
H6 – Existe uma relação entre o desempenho conforme a localização: áreas 
rurais, áreas urbanas.  
H7 – Existe uma relação entre as condições de estudo oferecidas pela escola e o 
desempenho das competências transversais nas áreas curriculares de geografia, 
matemática e língua portuguesa.  
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H8 – Existe uma relação entre as condições de estudo em casa afectam o 
desempenho da competência das áreas curriculares de matemática, língua 
portuguesa e geografia. 
H9 – Existe uma influência significativa entre o tipo de escola, género, 
repetições, condições de estudo na escola, condições de estudo em casa e os 
hábitos de estudo no domínio: dos conceitos, na facilidade de leitura na 
memorização de conceitos específicos. 
 
 
6.3. VARIÁVEIS 
 
As variáveis assumem diferentes valores e aspectos, segundo os casos 
particulares ou circunstanciais, derivam da investigação/objetivos e hipóteses. 
Neste caso, estamos perante um conjunto de variáveis que pretendemos 
explorar e conhecer de que forma se relacionam com o desempenho das 
competências transversais seleccionadas: comunicação de dados, competência 
leitora e memorização de conceitos, aplicadas a três áreas curriculares 
especificas: geografia, matemática e língua portuguesa. 
O desempenho dos alunos pode ser afectado por uma multiplicidade de 
indicadores e fatores, neste caso:  
 Variáveis de caracterização: género e idade, repetências. 
 Variáveis que podem explicar, prever, compreender o desempenho das 
competências transversais em condições semelhantes.  
 
A selecção decorre da investigação realizada anteriormente, considerando os 
fatores que influenciam o fracasso escolar. Procuramos conhecer a relação 
destas variáveis e do desempenho de competências transversais.  
As variáveis consideradas para o estudo encontram-se resumidas na tabela 
30. 
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Tabela 30. Variáveis consideradas na construção do questionário 
Itens Descrição 
Comunicação de dados/ 
Expressão escrita 
Geografia 
Matemática 
Língua Portuguesa 
Competência leitora Geografia 
Matemática 
Língua Portuguesa 
Memorização Geografia 
Matemática 
Língua Portuguesa 
Sociedade Diferenças rurais/ urbanas. 
Família Condições de aprendizagem oferecidas aos alunos 
Sistema Educativo Apoio aos alunos em risco 
Repetição 
Centro docente Condições de aprendizagem oferecidas aos alunos 
Aula Existência de Recursos 
Aluno Domínio de competências transversais  
Interesse 
Domínio afectivo das áreas curriculares 
Valorização das áreas curriculares 
Estratégias de controlo da aprendizagem 
 
 
6.4. TIPO DE ESTUDO 
 
A metodologia deve ser seleccionada de acordo com os objetivos da 
investigação, dos resultados esperados e do tipo de análise que se deseja 
efectuar. Este estudo assume características de exploratório, descritivo e 
correlacional. Os estudos desta natureza tratam de obter informação sobre o 
estado actual do objecto em estudo, pretende-se a descrição das características 
da população e o estabelecimento de relações entre variáveis. 
Este estudo é também correlacional, porque procura estabelecer relações 
entre variáveis. 
Pretendemos conhecer, relacionar variáveis e estabelecer hipóteses 
sobretudo testando a mesma competência em condições semelhantes e 
relacionar o desempenho com as variáveis. 
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7. MÉTODO 
 
 
  
«A elaboração do meu mapa 
assumiu umas dimensões que não 
fazia parte das minhas 
considerações iniciais…» 
 
James Cowan, O Sonho do 
Cartógrafo 
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7.1. POPULAÇÃO E AMOSTRA 
 
7.1.1. ANÁLISE DESCRITIVA DA POPULAÇÃO 
7.1.1.1. CARACTERIZAÇÃO GEOGRÁFICA DO ALENTEJO CENTRAL E 
ALTO ALENTEJO 
A caracterização do espaço geográfico em estudo revela-se importante, 
para conhecer o ambiente global em que os jovens aprendem e quais as suas 
possíveis influências. O rural e o urbano, os indicadores demográficos, 
económicos e sociais podem demonstrar-se importantes para o estudo, numa 
das regiões que apresenta uma taxa de fracasso escolar elevada.  
O Alentejo compreende uma área total de 92 151 Km2, com o total de 10 
355 824 habitantes, repartidos pelas seguintes áreas: Alentejo Litoral, Alto 
Alentejo, Alentejo Central e Baixo Alentejo. (Figura n.º27)  
 
 
 
 
 
 
Figura 27. Mapa de Portugal, por NUT III, destaque da área da região Alentejo 
Fonte: INE, 2010.  
 
Alentejo 
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Figura 28. Alentejo – Alto Alentejo e Alentejo Central  
Fonte: INE, 2010.  
O Alentejo é uma área de planície e clima de feição mediterrânea: 
invernos suaves, verões muito quentes e irregularidades nas chuvas. A 
densidade populacional da região é muito reduzida e tem vindo a perder 
população sistematicamente, pela mobilidade de residentes para outras regiões, 
bem como pela reduzida taxa de natalidade e índice de envelhecimento 
elevado. O despovoamento aliado ao envelhecimento da população e a falta de 
dinamismo económico conferem-lhe características das áreas mais deprimidas 
de Portugal e da União Europeia. 
 
Tabela 31. Caracterização da Região Alentejo, 2009 
  Alentejo Alentejo 
Litoral 
Alto 
Alentejo 
Alentejo 
Central 
Baixo 
Alentejo 
Superfície Km2 31 597  5 303  6 248  7 228  8 545 
População Residente 776 585 99 976 127 026 173 646 135 105 
Densidade Populacional 
hab/ Km 2 
24,6  18,9 20,3 24 15,8 
Centros urbanos 16 3 3 4 2 
Fonte: INE, 2009. 
Os concelhos do Alentejo apresentam uma densidade populacional 
muito reduzida, fixando-se a área de estudo em média: 20,3 hab/Km2 no Alto 
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Alentejo e 24 hab/Km2 no Alentejo Central, portanto puco povoado. Apresenta 
três centros urbanos no Alto Alentejo e 4 centros urbanos no Alentejo Central. 
A população da Região Alentejo revela índices de envelhecimento de 
172,3 destacando-se o Nordeste Alentejo com um valor de 192,8 claramente 
acima da média nacional. As taxas de natalidade são baixas, as taxas de 
mortalidade elevadas, pelo que as taxas de crescimento natural são negativas.  
 
Tabela 32. Distribuição da População por Grupos Etários, em percentagem, 2009. 
Regiões Grupos etários 
0 - 14 15-64 + 65 
Região Alentejo 14 64 22 
Alto Alentejo 13 61 26 
Alentejo Central 14 64 22 
Fonte: INE, 2010.  
 
A distribuição da população por grupos etários revela uma grande 
concentração de população na classe adulta e idosa, apresentando valores 
muito baixos de população jovem (Tabela 32). A tendência de envelhecimento 
resulta do aumento da esperança média de vida, em consequência da melhoria 
das condições de vida, no geral, mas também do despovoamento acentuado 
desta região que desde 1960 tem assistido à saída maciça de população. 
O Alentejo apresenta um número reduzido de actividades económicas, 
uma estrutura económica débil, oferecendo poucos postos de trabalho. A falta 
de tradição empresarial, aliada à escassez de recursos e ao incipiente 
investimento é causa do despovoamento. Apesar da Taxa de Actividade ter 
evoluído positivamente, os níveis de qualificação e formação são reduzidos. O 
desemprego tem uma expressão significativa nesta região. São as mulheres, 
nomeadamente pouco qualificadas, com reduzidas habilitações literárias e 
qualificação profissional que menos conseguem emprego ou alterações de 
actividades.  
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No que diz respeito à sociedade de informação, segundo os dados de 
2009, a Região Alentejo apresenta um valor de 43% de habitantes com acesso a 
computador, sendo que 38% tem acesso à internet e destes 37,1% à Banda 
Larga. A utilização de computadores é de 45,9% e 87,5% utiliza o computador 
com acesso à internet em casa, de 45% no trabalho e apenas 14% nas escolas. As 
autarquias e as escolas têm realizado um investimento elevado para que o 
acesso às tecnologias seja aprendido, tal como o governo com o Plano 
Tecnológico, em 2009, a ligação à internet é de 99,6 % na Região Alentejo e a 
banda larga atinge em média 92,6%. O número de computadores aumentou 
significativamente, devido ao investimento em tecnologia realizado pelo 
governo, com a colaboração do Ministério da Educação através do programa 
«e-escolas». Este programa visa equipar os alunos com computadores portáteis 
e ligação à internet a custos muito reduzido e no caso dos alunos com apoio 
social, o computador e o acesso à internet é gratuito. Consideramos um dado 
importante num contexto social demasiado isolado. A população residente na 
Região Alentejo apresenta um nível de estudos muito baixo, sendo que: 36% 
atingiu só o 1º ciclo, 14 % dispõe de estudos secundários 8% possuem estudos 
universitários.  
A localização de Escolas Superiores e a Universidade de Évora têm 
contribuído para o aumento do número de licenciados nesta região. Quanto ao 
poder de compra, apenas a Sub-região Alentejo Central apresenta um valor 
mais elevado, onde se localiza Évora, cidade que reúne um parque industrial 
considerável e oferece um grande número de serviços, evidenciando um lugar 
central na Região. O ganho médio mensal em Euros é na Região Alentejo de 626 
euros, auferindo os trabalhadores das actividades agrícolas e pecuárias de um 
salário inferior à média, cerca de 444 euros mensais. O Alentejo é das regiões 
que apresenta um poder de compra mais reduzido.  
A acessibilidade do Alentejo é boa, a ligação à Europa é feita através das 
cidades fronteiriças que servem grandes eixos rodoviários. As ligações intra-
regionais são muitas vezes condicionadas, em termos de transportes públicos, 
uma vez que o número reduzido de utentes desencoraja o investimento. Esta 
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situação vem agravar a qualidade de vida do mundo rural e manter uma 
dicotomia acentuada entre o mundo rural e o urbano.  
O fenómeno da globalização e os hábitos e comportamentos cada vez 
mais iguais em qualquer área do planeta são reproduzidos hoje um pouco por 
todos os locais. A televisão é uma das formas de comunicação e difusão, para a 
qual não e necessária nenhuma competência especifica. A todos os locais a 
televisão chega como fonte de informação, modernamente também através de 
satélite e assistimos cada vez mais à aproximação do mundo.  
O Alentejo tem como grande núcleo urbano: Évora, a cidade que tem 
maior número de habitantes e centralidade, seguida das capitais de distrito: 
Portalegre e Beja. Na área de estudo, além das capitais de distrito mencionadas 
destacam-se como centros urbanos mais importantes: Borba e Estremoz, no 
Alentejo Central e Elvas e Ponte Sôr no Alto Alentejo. 
 
7.1.1.2. CONTEXTO SOCIAL E FRACASSO ESCOLAR ALENTEJO CENTRAL E 
ALTO ALENTEJO 
No Alentejo a maioria dos estabelecimentos de ensino são públicos, 
nomeadamente as escolas do 2º e 3º ciclo, sendo a oferta privada muito 
reduzida e pouco expressiva. A oferta privada verifica-se mais ao nível do 
ensino pré-escolar, uma vez que a oferta pública é reduzida ou não cobre os 
horários de trabalho dos encarregados de educação contrariamente à oferta 
privada.  
 
Tabela 33. Estabelecimentos de Ensino, Públicos e Privados na Região Alentejo, 2010 
  Educação pré-
escolar 
Ensino Básico 
1º Ciclo 2º Ciclo 3º Ciclo 
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 Alentejo 407 158 512 16 31 91 8 120 17 
  Alto Alentejo 69 29 76 2 3 20 1 23 3 
  Alentejo Central 79 48 114 7 11 18 2 24 4 
Fonte: INE, 2010.  
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As taxas de escolarização aumentaram nos últimos anos, dada a fixação 
da escolaridade obrigatória. As taxas de escolarização são superiores à média 
nacional, no ensino básico e secundário. Todavia, no ensino secundário são 
inferiores nos concelhos, onde não existe o ensino secundário disponível.  
 
Tabela 34. Taxas Brutas de Escolarização e Taxas de Retenção e Desistência, por ciclo, por 
concelho, em 2009. 
  Taxa de pré-
escolarização 
Taxa bruta de 
escolarização 
Taxa de retenção e 
desistência no ensino 
básico 
B
á
si
co
 
 S
ec
u
n
d
á
ri
o
 
T
o
ta
l 
1
º 
C
ic
lo
 
2
º 
C
ic
lo
 
3
º 
C
ic
lo
 
Portugal 83,4 130,6 146,7 7,8 3,6 7,6 14,0 
Continente 83,2 131,0 149,2 7,6 3,4 7,5 13,8 
 Alentejo 95,5 139,5 166,6 8,6 4,1 9,2 15,0 
  Alto Alentejo 109,5 140,0 175,8 7,7 3,8 7,5 13,4 
  Alentejo Central 91,1 139,7 184,3 7,4 3,7 8,4 12,2 
Fonte: INE, 2009.  
 
A observação da tabela 34 evidencia elevadas taxas de retenção e 
desistência em vários concelhos, nomeadamente no 3º ciclo. O Alentejo 
apresenta um contexto social desfavorável ao sucesso escolar, uma vez que 
combina a baixa oferta cultural com um nível de instrução igualmente 
reduzido. Assumindo que o contexto socioeconómico e familiar têm um papel 
extremamente importante na vida académica e influencia a construção da auto-
estima, do autoconceito e a própria motivação, será necessário um investimento 
muito forte das escolas para proporcionar um desenvolvimento favorável aos 
alunos. A análise de dados estatísticos sobre a ajuda social nesta área, revela um 
conjunto muito elevado de pessoas cujo único rendimento são os subsídios 
sociais. Estes verificam-se sobretudo em idades compreendidas entre os 25 e os 
40 anos, na generalidade a faixa etária correspondente aos pais dos alunos que 
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frequentam a escola. A maioria destes beneficiários tem qualificações 
académicas muito reduzidas, embora tenham visto reconhecidas algumas 
competências através de um programa específico para adultos. Ainda assim, 
caracterizam-se por níveis de literacia reduzidos.  
O relatório do Programa Internacional de Avaliação de Alunos (PISA) 
realizado pela Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Económico 
(OCDE,2003) refere a influência que o contexto socioeconómico pode ter no 
rendimento e até sobre as oportunidades educativas. Assim, resta às escolas 
inverter a tendência de desvantagem destes alunos à partida. Os resultados do 
relatório PISA de 2009, sobre o desempenho da literacia de leitura foram 
desfavoráveis à Região Alentejo, obtendo esta uma classificação inferior à 
média nacional e à média da OCDE: 471 pontos pesem o fato de melhorar em 
relação ao desempenho de anos anteriores. 
A população, portanto o somatório dos indivíduos ou elementos com as 
mesmas características, são os alunos que frequentam o 9º ano de escolaridade 
do Alentejo Central e Alto Alentejo no ano letivo, sendo 1306 no Alentejo 
Central e 1024 no Alto Alentejo portanto um total de 2330 alunos. A selecção 
das escolas foi considerado o total de escolas do Alentejo Central e Alto 
Alentejo, no entanto, algumas escolas optaram por não responder, apesar de o 
Ministério de Educação ter autorizado a aplicação do teste de conhecimentos, 
cumprindo com os critérios de rigor e qualidade exigidos por lei e respeitando a 
privacidade e sigilo dos alunos. Salienta-se o fato de deixar ao critério do da 
direcção da escola a decisão de participar ou não participar em estudos desta 
natureza. Inicialmente pretendia realizar-se uma amostra aleatória estratificada 
proporcional, no entanto, algumas escolas não integraram o estudo, por decisão 
da direcção da escola. 
Considerou-se o número total de escolas do Alentejo Central e Alto 
Alentejo num total de 47 estabelecimentos de ensino com 3º ciclo.  
Foram distribuídos 658 questionários e recebidos 404. A amostra foi realizada 
por conveniência uma vez que consideramos os alunos de 9º ano na área 
geográfica definida, mantendo uma distribuição constante em cada escola e 
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deixando ao critério da escola os alunos a integrarem o estudo. Apresenta uma 
margem de erro de 5% e um nível dos 95% de confiança. 
 Frequenta o 9º Ano. 
 Frequenta o currículo regular do Ensino Básico. 
 
 
Figura 29. Escolas do Alto Alentejo e Alentejo Central e a participação em percentagem (%) 
 O número de escolas que participou no estudo distribuiu-se em 13 num 
total de 24 escolas no Alentejo Central e 18, num total de 23 escola no 
Alto Alentejo. 
 A participação menor no Alentejo Central e sobretudo na cidade de 
Évora, segundo algumas explicações dos directores das escolas deve-se 
ao fato de responderem a muitos questionários e participarem em muitos 
estudos realizados por alunos da Universidade de Évora. Segundo os 
mesmos, «perdem» muito tempo e o no final do ano letivo não era 
possível aplicar questionários.   
 A aplicação do teste em finais de Maio foi encarada como um problema 
pelas escolas, uma vez que aproxima-se o final do ano letivo e os alunos 
que frequentam o 9º ano de escolaridade têm exames de Língua 
portuguesa e Matemática. Embora, a aplicação do teste fosse apenas de 
90 minutos, (tempo letivo utilizado para as aulas) o que na prática se 
traduz numa aula. Por outro lado, pensamos que as escolas não estão 
suficientemente mobilizadas para este tipo de estudo e existe sempre 
72% 
28% Escolas que
participaram no
estudo
Escolas que não
participaram no
estudo
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uma certa «desconfiança» de estudos externos à escola e ao próprio 
Ministério da Educação que está constantemente a solicitar dados.  
  
7.2. ANÁLISE DESCRITIVA DA AMOSTRA 
 
7.2.1. DISTRIBUIÇÃO POR SEXO E IDADE 
 
Colaboraram na investigação um total de 404 alunos, dos quais (51,5%) 
(n=207) afectos ao género feminino e os restantes (49,0%) (n=197) ao género 
masculino conforme se pode comprovar pela observação da figura 30. 
 
Figura 30. Género da amostra 
A distribuição entre sexos é semelhante, sendo 51% de indivíduos do 
sexo feminino e 49% de indivíduos do sexo masculino.  
A média de idades é de 15,3 anos (dp=0,68 anos), o estudante mais novo 
tem 14 anos e o mais velho 18 anos. A maioria dos alunos tem 15 anos (71,5%), 
tal como se observa na Figura 31. 
 
49% 
51% Masculino
Feminino
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Figura 31. Distribuição de Idades dos Participantes 
O fato de existir um número de alunos com 16, 17 e 18 anos de idade, 
significa que existem repetências no percurso escolar dos alunos. 
 
 
Figura 32. Distribuição de idades das alunas 
É notória a predominância das alunas com 15 anos (74%), idade típica de 
frequência do 9º ano, sobretudo ao final do nono ano, quando foi realizada a 
recolha de dados. Ainda assim, 17% tem 16 anos e 7%: 17 anos, a percentagem 
de alunas com 18 anos é de 1%.  
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Figura 33.  Distribuição de idades dos alunos 
Destaca-se a maioria com 15 anos, portanto cerca de 71%. No entanto, 
18% tem 16 anos e 10%, 17 anos. Uma percentagem ínfima (2%) tem 14 anos, 
idade inferior ao normal de frequência no final do ano letivo, no entanto cerca 
de 27% apresenta uma idade superior à idade típica de frequência, pelo que já 
apresentou uma ou duas repetições de anos letivos.  
 
Figura 34. Comparação de idades de frequência do nono ano, por sexo 
A distribuição é muito semelhante, embora se verifique um número 
superior de alunos com 17 anos em comparação com as alunas, todavia existem 
alunas a frequentar o nono ano com 18 anos, o que evidência cerca de três anos 
de atraso em relação ao ano de escolaridade em que deviam estar. 
A figura 35 revela a percentagem de repetições, ou seja, 27% dos alunos. Do 
total de alunos participantes uma percentagem de 27,0% indica já ter pelo 
menos uma repetição. A distribuição de idades revela a repetência de alguns 
alunos, considerando que a idade habitual ao final do 9º ano são os 15 anos, os 
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alunos que têm 16 anos repetiram uma vez durante o percurso escolar, os 
alunos que têm 17 anos repetiram duas vezes e os alunos que tem 18 anos 
repetiram três vezes algum ano de escolaridade no seu percurso escolar. 
 
Figura 35. Repetições em percentagem, dos participantes 
A Figura 36 diz respeito à distribuição da amostra por centros de cariz 
rural e urbano.  
 
Figura 36. Distribuição da amostra: urbano/rural 
Considerando que as áreas urbanas compreendem centros urbanos de 
média dimensão e as áreas rurais compreendem lugares com uma concentração 
urbana, mas de cariz rural e com uma menor oferta de serviços e comércio. 
No que diz respeito à proveniência: urbano ou rural, a amostra apresenta a 
seguinte distribuição: 56% vive em áreas de pequena dimensão e com 
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características mais rurais, apesar do povoamento ser concentrado e existirem 
serviços com características tendencialmente urbanas, o acesso a bens culturais 
é mais difícil, bem como a existência de universidades, escolas superiores ou 
pólos de ensino superior. A população apresenta um nível mais baixo de 
qualificações comparativamente aos centros marcadamente urbanos. Referimos 
que 44% da amostra vive nas cidades do Alto Alentejo e Alentejo Central, que 
embora sejam cidades de média, pequena dimensão apresentam um nível de 
serviços e acesso a bens culturais mais elevado comparativamente aos lugares 
de pequena dimensão, têm todas ensino secundário (nem sempre presente nas 
áreas mais rurais) e pólos das universidades e escolas superiores. 
 
 
7.3. INSTRUMENTOS 
 
7.3.1. PROCESSO DE CONSTRUÇÃO DO INSTRUMENTO DE AVALIAÇÃO 
A construção do teste precedeu a análise dos objetivos, hipóteses e 
variáveis em causa. A construção do questionário de conhecimentos precedeu 
uma reflexão sobre os curricula e competências comuns entre as três áreas 
curriculares: matemática, geografia e língua portuguesa. Houve lugar à reflexão 
sobre conteúdos e conceitos, bem como a forma de elaborar as questões.  
A pesquisa nas várias fontes à procura de construir um questionário que 
conseguisse ir ao encontro do pretendido foi difícil, ainda mais que para a 
geografia este tipo de estudos é escasso. Apesar do questionário-piloto conter 
matérias curriculares tinha que ser elaborado de forma a mobilizar 
competências, não se trata de uma repetição do saber, crítica muitas vezes 
apontada aos testes em geral. Como critério, a preparação não era específica, os 
alunos não seriam avisados do teste, logo exigia apenas uma mobilização de 
conhecimentos adquiridos no conjunto dos três anos letivos do 3º ciclo do 
ensino básico. 
Considerámos os objetivos apresentados na figura 37. 
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Figura 37. Processo de construção do instrumento 
 A construção do questionário-piloto obrigou à especificação do objetivo: 
comparar o desempenho em três áreas do conhecimento - geografia, 
língua portuguesa e matemática em áreas transversais ao currículo: 
comunicação de dados, compreensão leitora e memorização.  
Assim, para a construção do teste seguimos as etapas definidas por Ribeiro 
(1994), no que diz respeito aos requisitos de um teste ou questionário 
construído pelo professor estas encontram-se descritas na Figura 38.  
No que diz respeito ao à validade do conteúdo, reflectimos sobre a 
necessidade de seleccionar conteúdos representativos das áreas curriculares de 
matemática, geografia e língua portuguesa que pudessem fornecer informações 
sobre as competências definidas: compreensão da leitura, comunicação de 
dados e memorização. Elaborados vários itens foram seleccionados e 
ponderados supondo a validade do teste, pois há uma descrição clara do que se 
pretende com cada item e a relação com os objetivos da investigação. 
O questionário de 
opinião 
complementa a 
informação sobre 
fatores que 
podem afectar ou 
não o desempenho 
dos alunos.  
O questionário de 
conhecimentos 
será a forma de 
avaliar as 
competências 
transversais. 
Avaliar 
competências 
transversais nas 
áreas curriculares 
de: Geografia, 
Matemática e 
Língua 
portuguesa. 
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Figura 38. Qualidades de um teste 
No que concerne à adequação do questionário ao perfil dos alunos 
ponderámos a compreensão e sobretudo a clareza da linguagem, pois em 
algumas questões houve uma adaptação de linguagem no sentido de suscitar 
uma resposta objectiva. As instruções surgem a negrito e demonstram clareza. 
Do ponto de vista sociocultural, não há lugar ao desconhecimento de situações 
específicas relacionadas com a área geográfica, pois estas são situações 
frequentes em sala de aula e os curriculos são nacionais.  
O formato seleccionado teve em consideração dois aspectos importantes: 
a disposição das perguntas e gravuras, existindo espaço suficiente em branco 
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entre os itens e entre o texto e as gravuras, tal como espaço suficiente para a 
elaboração das respostas na folha. 
O tempo considerado para a realização deste teste é de noventa minutos, 
compreendendo a leitura de instruções e a resposta complementar a questões 
de interesse, estratégias de aprendizagem, motivação para aprendizagem e 
autoconceito sobre o desempenho às três áreas curriculares. O grau de 
dificuldade e as variações de resposta foram atenuados, uma vez que se trata de 
um teste que contém três tipos de matérias, embora avalie o mesmo grau de 
competências. Assim, cada área disciplinar tem uma questão de avaliação sobre: 
compreensão da leitura, comunicação de dados e uma listagem de conceitos 
fundamentais de acordo com o curriculo.  
O número de questões mereceu atenção especial, pois Ribeiro (1994) 
salienta que quanto maior for o número de itens maior será a probabilidade de 
obter um conhecimento mais profundo sobre o domínio de competências e 
maior é a probabilidade de obter informações correctas sobre o universo que se 
pretende testar, no entanto, a mesma contrapõe referindo que a eficácia e razões 
de natureza pedagógica aconselham a elaboração de testes curtos.  
Assim elaborámos um esquema segundo as ideias aportadas por Ribeiro (1994) 
pensando na viabilidade e realização do teste de avaliação. 
 
Figura 39. Viabilidade da aplicação do teste 
Viabilidade de Aplicação 
Objetivos do teste 
Relação objetivos itens 
Cotações 
Nível de proeficiência 
Cotações de aplicação 
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Na elaboração do teste, considerámos também a opinião de Pérez (2005) 
que refere que a avaliação da compreensão leitora correcta deve ser realizada 
com um texto curto. Seleccionámos textos curtos às áreas curriculares de 
geografia e matemática e um texto mais longo à área curricular de língua 
portuguesa.  
Para a construção dos itens ponderámos as reflexões de Ribeiro (1994) e 
apresentamos um quadro comparativo dos diversos tipos de item com as 
vantagens comparativas entre eles (Tabela 35). 
Tabela 35. Comparação dos diversos tipos de item 
Itens Itens de Resposta Curta Itens de 
Resposta 
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Avaliam com rigor e objectividade   x      
Avaliam bem aprendizagens simples   x      
Conduzem à resposta pretendida x        
Permitem avaliar, num teste largos 
segmentos de matéria 
         
Corrigem-se rápidas e facilmente x        
Os resultados não são influenciados pela 
capacidade de expressão. 
         
Os resultados não são influenciados pelo 
bluff do aluno. 
         
Contribuem para uma maior validade e 
fiabilidade do teste. 
  x      
Avaliam aprendizagens complexas.        
Avaliam a capacidade de expressão e 
organização de ideias. 
      
São fáceis e rápidos de elaborar.        
Sem possibilidade de o aluno adivinhar a 
resposta 
       
     - Assinala que o item satisfaz o critério enunciado. 
X      - Embora satisfaça em certa medida o critério, não o faz tão bem como 
os restantes tipos de item assinalados.  
Fonte: Ribeiro (1994) (p.170) 
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De acordo com o que é dado a analisar, constitui uma vantagem realizar 
respostas de escolha múltipla. Assim, construímos o teste com recurso a este 
tipo de questão considerando as regras definidas para a sua elaboração, 
nomeadamente: a clareza das frases, alternativas plausíveis, apenas uma 
resposta correcta em três hipóteses e independente das restantes. Os itens foram 
construídos com um tronco comum e elaborada um conjunto de opções 
alternativas, uma correcta e as outras incorrectas, com o mesmo estilo, palavras 
e tamanho. As afirmações são homogéneas, mutuamente exclusivas e definidas 
pela afirmação. No caso da geografia foi elaborado desta forma, no caso da 
matemática e da língua portuguesa seleccionámos de acordo com esta premissa 
junto das baterias de exames e provas de aferição. 
A comunicação de dados segue a lógica da elaboração de resposta livre, 
considerando que na correcção devem estar patentes a utilização de vocabulário 
específico da área curricular, bem como um discurso coerente e objetivo.  
As questões de resposta livre são as únicas capazes de avaliar os itens descritos 
na figura 40. 
 
Figura 40. Capacidade de avaliação das questões de resposta livre 
Paralelamente, as desvantagens enunciadas, segundo Ribeiro (1994) são: 
oscilação que se verifica na atribuição de classificações e na dificuldade em 
avaliar objectivamente as respostas.  
Esta situação foi ponderada e seguiu-se uma reflexão sobre os níveis de 
proficiência a atribuir, colocando a descrição objectiva dos pontos fundamentais 
a referir e da forma como se analisam os gráficos. A análise dos relatórios 
produzidos pelo projecto PISA (OCDE,2000) e pelo GAVE (Gabinete de 
A expressão escrita 
•Organização  
•Síntese de ideias 
•Criação de textos 
•Análise crítica de documentos 
•Capacidade de resolução de problemas propostos 
Avaliar aprendizagens complexas: 
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Avaliação Externa) português foram fundamentais para a construção do item e 
organização das respostas por níveis. 
 
7.3.1.1. ESTUDO-PILOTO 
Após as pesquisas necessárias, elaborámos o questionário-piloto que tem 
dois apartados:  
1. Teste de conhecimentos às três áreas curriculares: geografia, matemática 
e língua portuguesa e competências transversais: comunicação de 
dados/expressão escrita/ compreensão leitora e memorização. 
2. Questões de apoio que recolhem os fatores que queremos relacionar com 
o marco teórico, nomeadamente: género, hábitos de estudo, interesse, 
condições em casa, condições na escola. 
Optámos por construir dois esquemas:  
1. Esquema com o processo de elaboração do instrumento, uma vez que 
sistematiza os objetivos a que nos propusemos nesta investigação. 
2. Esquema do instrumento:  
a. Teste de conhecimentos 
b. Questões de apoio   
Após os esquemas colocámos os exemplos de questões que elaborámos.  
 
Figura 41. Construção do questionário-piloto 
 
•Comparar o desempenho dos alunos em 
condições semelhantes. 
Objetivos 
•Compreeensão Leitora 
•Comunicação de dados 
•Memorização 
Competências 
transversais 
•Geografia 
•Matemática 
•Língua 
Portuguesa 
 
Áreas Curriculares 
•Programa 
•Testes  
•Exames 
Pesquisa 
•Definição de 
variáveis 
•Elaboração de itens 
•Cotação 
Questionário -
piloto 
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Foram realizadas no âmbito das competências transversais (comunicação 
de dados, competência leitora e memorização) as questões que aqui reportamos: 
 
COMUNICAÇÃO DE DADOS:  
GEOGRAFIA 
 Observa as seguintes Pirâmides Etárias.  
Fig.1  
MATEMÁTICA 
 
1. Assinala com um x o gráfico que pode ilustrar a relação entre a altura e a idade de 
uma pessoa, desde que nasce até atingir 50 anos de idade. 
 
1.1 Explica a razão porque não escolheste os outros três gráficos. 
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LÍNGUA PORTUGUESA 
1. Observa o Gráfico.  
 
  
Fonte: Santos (2007) A LEITURA EM PORTUGAL, Observatório das Actividades Culturais; in Público 23 de Outubro de 2007 
1.1. Demonstra como têm evoluído os hábitos de leitura dos portugueses.  
 
Para a compreensão leitora mantivemos a mesma estrutura: texto –questões de 
escolha múltipla. Para aferir as questões de memorização, na primeira versão 
colocámos cinco conceitos, também para seleccionar a resposta correcta, 
portanto escolha múltipla. Face à discordância e à falta de consenso sobre 
conceitos importantes, foi sugerida uma listagem de conceitos com o objetivo de 
perceber se os alunos o recordavam, o nome do conceito.  
Exemplo:  
 
GEOGRAFIA 
3. Assinala com um x os conceitos que te recordas.  
A 
Acessibilidade 
Agricultura 
Alteração Climática 
Altitude 
Amplitude Térmica 
Aquecimento Global 
Área atractiva 
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Área repulsiva 
Atmosfera 
B 
Bacia hidrográfica 
Bem-estar 
Biodiversidade 
 
MATEMÁTICA 
 Assinala com um x os conceitos que te recordas.  
A  
Abcissa  
Acontecimento 
Acontecimento elementar 
Acontecimento composto 
Amostra 
Antecedente 
Ângulos adjacentes  
Ângulos extremos de um triângulo 
Ângulos complementares 
Ângulos de lados paralelos 
Ângulos suplementares 
opostos  
 
LÍNGUA PORTUGUESA 
3. Assinala com um x os conceitos que te recordas.  
A 
Abreviatura 
Acento grave 
Acento agudo 
Acento circunflexo 
Adjectivo 
Advérbio 
 
Como se pode comprovar a estrutura é a mesma, para colocar os alunos 
em condições semelhantes. 
As atitudes dos alunos face às áreas curriculares em questão contribuem 
para conhecer a forma como estes se relacionam com as diferentes áreas 
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curriculares e é composta por 20 questões, com três opções sim, não e em parte, 
para permitir respostas mais aproximadas à realidade. A selecção das vinte 
questões teve como base as questões utilizadas no projecto PISA que são cerca 
de 60. Ainda assim, elaborámos um conjunto de questões tendo em 
consideração o que seria pertinente questionar e seleccionámos 20 questões que 
considerámos relevantes para o estudo a realizar.  
 
QUESTIONÁRIO DE APOIO:  
 
Descrição:  
As respostas variam entre 1 discordo totalmente, 2 discordo até certo ponto, 3 concordo 
em parte, 4 concordo. Não existem respostas erradas.  
 
 
GERAIS:  
N.º Item 1 2 3 4 
1 O teste de Matemática é mais fácil que o de Geografia e Língua 
Portuguesa. 
    
2 O teste de Língua Portuguesa era mais fácil que a o teste de 
Matemática e Geografia. 
    
3 O teste de Geografia era mais fácil que a o teste de Matemática e 
Língua portuguesa. 
    
4 Aprendo sem dificuldade à maioria das disciplinas.     
5 Tenho avaliações positivas a Matemática.     
6 Tenho avaliações positivas a Geografia.     
7 Tenho avaliações positivas a Língua Portuguesa.     
8 A Matemática é mais importante que as outras disciplinas, no futuro.     
9 A Língua portuguesa é mais importante que outras disciplinas, no 
futuro. 
    
10 A Geografia é mais importante que outras disciplinas, no futuro.     
11 Decoro as matérias, sempre que estudo.     
12 Tenho facilidade em justificar as respostas.     
13 Faço mapas conceptuais para compreender os conceitos.      
14 Utilizo com frequência as TIC para estudar e pesquisar.     
15 Leio com frequência.     
16 Gosto de cálculo.     
17 Gosto das matérias de Geografia.     
18 Estudo com frequência.     
19 Utilizo a Biblioteca da Escola com frequência.     
20 Faço planos de estudo e tenho sempre à mão: dicionários, 
enciclopédias, internet para me ajudar. 
    
21 Gosto de estudar Matemática.      
22 Gosto de estudar Língua Portuguesa.     
23 Gosto de estudar Geografia.     
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Objetivo: Conhecer a opinião dos alunos sobre o desempenho no teste, a avaliação às 
áreas curriculares, hábitos de estudo que podem promover uma melhoria no 
rendimento escolar. 
 
COMPREENSÃO LEITORA: 
N.º Item 1 2 3 4 
1 Tenho facilidade em ler textos longos.     
2 Gosto de ler textos impressos.     
3 Tenho facilidade em identificar as palavras-chave de um texto.     
4 Gosto mais de ler jornais e revistas do que livros.     
5 Tenho facilidade em ler gráficos e interpretá-los.     
6 Quando leio um texto sublinho as ideias mais importantes.     
7 Tenho facilidade em ler textos, mesmo quando desconheço algumas 
palavras. 
    
8 Tenho facilidade em ler mapas.     
9 Gosto de ler, todo o tipo de documentos, também com as TIC.     
10 Tento compreender os conceitos para os aplicar correctamente.     
11 Compreendo as questões dos testes, o que facilita as respostas.     
 
COMUNICAÇÃO DE DADOS 
N.º Itens 1 2 3 4 
1 Gosto de escrever     
2 Tenho facilidade em aplicar conceitos.     
3 Quando estudo decoro conceitos.     
4 Estudo com frequência para treinar as respostas.     
5 Tenho dificuldade a relacionar conceitos com as questões.     
6 Justificar respostas é fácil.     
 
MEMORIZAÇÃO 
N.º  Itens 1 2 3 4 
1 Sempre que leio os livros, dedico atenção aos conceitos.     
2 Memorizo facilmente os conceitos.     
3 Mesmo que não entenda, consigo dizer os conceitos.     
4 Facilmente memorizo os conceitos em Geografia.     
5 Facilmente memorizo os conceitos em Matemática     
6 Facilmente memorizo os conceitos em Língua Portuguesa.     
7 Faço glossários frequentemente.     
 
OUTROS ASPECTOS IMPORTANTES:  
CONDIÇÕES DE ESTUDO EM CASA:  
24 Estudo Matemática porque é mais importante.     
25 Estudo Língua Portuguesa, porque é mais importante.     
26 Estudo Geografia, porque é mais importante.      
N.º Item Sim Não 
1 Tenho um local para estudar.   
2 Tenho máquina de calcular própria.   
3 Computador com ligação à internet   
4 Programas educativos que me ajudem a estudar (CD, DVD, 
Enciclopédias digitais) 
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CONDIÇÕES DE ESTUDO, NA ESCOLA 
 
Podemos resumir o processo da seguinte forma:  
 
Figura 42. Processo de elaboração do questionário-piloto 
 
•Itens 
•Variáveis 
•Cotação 
Elaboração do 
questionário - 
piloto 
•60 alunos 
•Correção 
 
Aplicação 
•Alterações. 
Análise de 
resultados 
5 Livros de Literatura Clássica    
6 Livros de Literatura Infanto-Juvenil   
7 Dicionários   
8 Livros que me ajudem a estudarem   
9 Atlas   
10 Jogos Educativos    
N.º Item Sim Não 
1 Frequento as salas de estudo ou apoio.   
2 Frequento habitualmente a biblioteca da escola.   
3 Existe um Clube da Matemática.   
4 Existem actividades frequentes, onde participo.   
5 Requisito livros frequentemente.   
6 Requisito DVD´s.   
7 Utilizo com frequência software específico para as disciplinas.   
8 O site da Biblioteca tem sugestões de leitura   
9 As salas de aula estão bem equipadas.   
10 Promovem-se competições sobre os vários temas.   
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7.3.1.2. REVISÃO DO ESTUDO-PILOTO 
A análise de resultados do questionário-piloto revelou-se importante, 
pois foram levantas algumas questões que poderiam ser pouco objectivas e por 
isso influenciar os resultados. A questão sobre a comunicação de dados em 
geografia ofereceu grande dificuldade, pois tratava-se de quatro gráficos e a 
evolução dos mesmos evidenciou um número reduzido de respostas corretas. 
Quando confrontados para opinar sobre o teste, os participantes explicaram as 
suas dúvidas relativamente às pirâmides etárias, bem como a forma de 
elaboração de resposta. Concluímos que poderia levar mais tempo a responder 
e sendo a primeira questão do teste de desempenho, podia naturalmente 
influenciar negativamente os resultados e a realização das questões seguintes. 
As questões relativamente ao texto em geografia também foram alteradas, uma 
vez que o texto foi considerado demasiado longo.  
     As questões sobre comunicação de dados e compreensão leitora foram 
mantidas a matemática e língua portuguesa, tendo como fonte as questões de 
testes de aferição elaboradas pelo Gabinete de Avaliação e Exames (GAVE), 
Departamento do Ministério da Educação que constrói os exames nacionais do 
básico e secundário.  
No que concerne à memorização, foram levantados cinco conceitos-chave 
nas áreas curriculares em análise: geografia, matemática e língua portuguesa e 
elaboradas questões de escolha múltipla a partir do conceito que lhe 
corresponde. Estes conceitos foram seleccionados de acordo com os cinco 
conceitos elementares em geografia. Os resultados foram relativamente bons, 
todavia colocou-se uma questão metodológica: como seleccionar os conceitos 
nas áreas curriculares de matemática e língua portuguesa. Por outro lado, os 
conceitos em matemática e língua portuguesa são trabalhados em «espiral» ou 
seja, são apresentados no início do primeiro ciclo, são recordados ao longo dos 
segundo e terceiro ciclo, reconhecidos em textos mais complexos. Assim, é 
diferente da forma como se trabalham os conceitos na área curricular de 
geografia.  
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No que diz respeito ao à validade do conteúdo, reflectimos sobre a 
necessidade de seleccionar conteúdos representativos das áreas curriculares de 
matemática, geografia e língua portuguesa que pudessem fornecer informações 
sobre as competências definidas: compreensão da leitura, comunicação de 
dados e memorização. Elaborados vários itens foram seleccionados e 
ponderados supondo a validade do teste, pois há uma descrição clara do que se 
pretende com cada item e a relação com os objetivos da investigação. 
A realização deste questionário-piloto obrigou à exploração e análise dos 
exames de 9º ano em português e matemática, testes de avaliação nas áreas 
curriculares, testes do programa PISA. Foram consultados manuais das 
diferentes áreas curriculares e solicitou-se opiniões a docentes. Para o teste a 
aplicar em experiência de questionário-piloto foram elaborados cerca de 10 
itens para cada questão e para o questionário de cariz "sociológico" cerca de 60 
para aferir e escolher o que melhor se adoptava ao objetivo. Desta forma foi 
construído um teste e plicado a 65 alunos para despistar problemas eventuais 
dos itens. Da avaliação do teste foi considerado:  
 A primeira questão de geografia devia ser substituída, uma vez que a 
maioria dos alunos não acertou na questão ou respondia vagamente. 
Note-se que as questões de Geografia não resultam de nenhum teste 
elaborado pelo Ministério da Educação, trata-se de uma construção 
própria, uma vez que não há exames ou provas de aferição à área 
curricular de Geografia.  
 As questões relativas à memorização de conceitos deveriam assumir a 
forma de listagem, o que permitia considerar o número de conceitos 
que os alunos recordam após o ciclo formativo de três anos. 
Seleccionar apenas cinco conceitos em mais de uma centena poderia 
não ser representativa do que se pretendia.  
Após a análise do questionário-piloto foi elaborada a versão final a 
aplicar aos alunos, eliminando ou reformulando as questões menos claras ou 
pertinentes, no caso do questionário de opinião. 
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7.3.2. INSTRUMENTO DEFINITIVO 
Elaborámos um esquema com a estrutura do questionário de 
conhecimentos a aplicar considerando os objetivos e as variáveis identificadas 
no nosso estudo. Do ponto de vista sociocultural, não há lugar ao 
desconhecimento de situações, pois estas são frequentes em sala de aula, o 
formato não tem alterações em relação ao questionário piloto. O tempo 
considerado foi de 90 minutos, tal como anteriormente e compreende: a leitura 
de instruções e a resposta complementar a questões de carácter de atitudes no 
que diz respeito às três áreas curriculares. O grau de dificuldade e as variações 
de resposta foram atenuados, uma vez que se trata de um teste que contém três 
tipos de matérias, embora avalie as competências transversais. Assim, cada área 
disciplinar tem uma questão de avaliação sobre: compreensão da leitura, 
comunicação de dados e uma listagem de conceitos fundamentais de acordo 
com o curriculum. O instrumento definitivo e aplicado encontra-se em anexo.  
 
 
PARTE 0 – QUESTIONÁRIO  
Recolha de dados e instruções de preenchimento. No que concerne à 
adequação do questionário ao perfil dos alunos foi considerada a compreensão 
e sobretudo a clareza da linguagem, pois em algumas questões houve uma 
adaptação de linguagem no sentido de suscitar uma resposta objectiva. As 
instruções surgem a negrito e demonstram clareza. Há garantia de anonimato 
na resposta.  
 
PARTE I – QUESTIONÁRIO DE CONHECIMENTOS  
Descrevemos o que se pretende com o questionário, sendo que:  
A comunicação de dados/ expressão escrita, competência transversal é 
utilizada em condições semelhantes: solicita-se aos alunos para interpretar um 
gráfico. São tarefas habituais, no âmbito de qualquer área curricular e a 
mobilização de saberes é semelhante: leitura, interpretação, análise, reflexão e 
produção escrita. À comunicação é subjacente a utilização de vocabulário 
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específico das áreas curriculares em causa, e do domínio de técnicas de escritas 
comuns à comunicação. 
A competência leitora, competência transversal é utilizada em condições 
semelhantes: interpretação de textos de âmbito escolar para fins educativos, 
curtos e com respostas de escolha múltipla. São tarefas habituais, no âmbito de 
qualquer área curricular e a mobilização de saberes é semelhante: ler, organizar 
/informação, interpretar, reflectir e avaliar. 
O domínio dos conceitos é comum a todas as áreas curriculares. A 
memorização de conceitos é basilar para a mobilização dos mesmos em 
diferentes contextos. Partimos da memória, do reconhecimento em primeiro 
plano do conceito para a sua utilização posterior.  
O esquema pode ser apreciado na página seguinte, figura 43.  
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Figura 43. Plano de construção do instrumento questionário 
 
PARTE II – QUESTIONÁRIO DE OPINIÃO  
Competências 
transversais Compreensão 
Leitora 
Geografia 
Texto 
4 questões de 
escolha 
múltipla   
Matemática 
Texto  
4 questões de 
escolha 
múltipla  
Língua 
Portuguesa 
Texto  
4 questões de 
escolha 
múltipla  
Comunicação de 
dados 
Geografia - 
gráfico 
Resposta 
aberta 
Matemática- 
gráfico 
Resposta 
aberta 
Língua 
Portuguesa- 
gráfico 
Resposta 
aberta 
Memorização 
Geografia - 
Listagem de 
conceitos 
Assinalar os 
conceitos que 
recorda 
Matemática- 
Listagem de 
conceitos 
Assinalar os 
conceitos que 
recorda 
Língua 
Portuguesa - 
Listagem de 
conceitos 
Assinalar os 
conceitos que 
recorda 
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Ao longo da revisão teórica identificámos fatores que concorrem para o 
fracasso escolar, assim, acompanhámos questionário de conhecimentos com um 
questionário de opinião.  
As questões têm como objetivo (figura 44):
 
Figura 44. Objetivos 
As questões refletem os fatores evidenciados no marco teórico. Foram 
estruturadas de acordo com o questionário de conhecimentos e inspiradas nos 
resultados do PISA (2003, 2009) onde foi aplicado um questionário de 60 
questões sobre hábitos de estudo, estratégias de aprendizagem, valorização 
social das áreas curriculares, condições de estudo e recursos ao dispor do aluno. 
As questões encontram-se traduzidas para português e foram seleccionadas as 
mais significativas para trabalho em curso. Por outro lado, as conclusões de 
alguns estudos levaram-nos a querer conhecer o comportamento da nossa 
amostra face a algumas conclusões. 
  As questões relacionadas com a leitura e os hábitos de leitura, 
organização e estratégias de estudo fazem parte das questões, considerando o 
Conhecer a opinião dos alunos sobre o desempenho no 
teste. 
A avaliação às áreas curriculares,  
Estratégias de aprendizagem. 
Interesse, capacidades e expectativas que podem ou não 
promover a melhoria no rendimento escolar.  
Valorização social das áreas curriculares. 
Expectativas de futuro e áreas curriculares. 
Afectividade com as áreas curriculares. 
Apoio da escola. 
Recursos em casa.  
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interesse do aluno face aos estudos. O domínio do vocabulário específico é 
importante em todas as áreas curriculares, pelo que a dedicação aos conceitos 
estão patentes no questionário. 
Foram realizadas questões que permitem obter informações sobre 
condições de estudo e recursos existentes em casa e na escola.  
As condições ideais de estudo oferecidas pela escola e em casa foram 
inspiradas nos resultados do PISA (2003, 2006, 2009) que encontrou correlações 
significativas entre os alunos que tinham recursos na escola e em casa e os 
alunos que referiram não dispor desses recursos. Assim, pretendemos verificar 
a importância destas condições de estudo nos alunos em estudo e perceber se 
influencia ou não os resultados neste contexto. A questão sobre utilização das 
novas tecnologias ao serviço do estudo é considerada como recurso e serve para 
aferir se há ou não mudanças nas estratégias de estudo.  
Assim, o questionário apresenta a estrutura da figura 45.  
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Figura 45. Estrutura do questionário 
Questionário de 
opinião 
Comunicação de 
dados 6 questões 
Condições de 
estudo na escola 8 questões 
As respostas variam entre 
sim e não. 
Condições de 
estudo em casa 
10 questões 
As respostas variam entre 
sim e não. 
Competências 
transversais 
12 questões 
As respostas variam entre: 
1 - Discordo totalmente. 
2- Discordo até certo 
ponto. 
3 - Concordo em parte. 
4 - Concordo.  
  
Compreensão 
leitora 10 questões 
As respostas variam entre:  
1 - Discordo totalmente 
2- Discordo até certo ponto. 
3 - Concordo em parte. 
4 - Concordo  
Memorização 
7 questões 
As respostas variam 
entre:  
1 - Discordo totalmente 
2- Discordo até certo 
ponto. 
3 - Concordo em parte. 
4 - Concordo  
As respostas variam 
entre:  
1 - Discordo totalmente 
2- Discordo até certo 
ponto. 
3 - Concordo em parte. 
4 - Concordo  
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7.3.3. CRITÉRIOS E CORRECÇÃO DO INSTRUMENTO DE AVALIAÇÃO 
Os critérios de correcção/avaliação foram realizados por níveis de 
desempenho no entanto, neste caso, analisámos o que foi realizado quer ponto 
de vista dos conhecimentos das áreas curriculares em causa quer da 
comunicação de dados, da competência leitora e da memorização de conceitos.  
A avaliação das competências foi corrigida de acordo com níveis de 
desempenho/proficiência, ou seja, a cada resposta atribuímos o Nível 1, 2 e três 
de desempenho, à semelhança da correcção dos exames. Exemplo: um aluno 
que identifique o gráfico, a tendência e refira os valores utilizando a língua 
portuguesa com correcção e clareza obtém o nível 3, o aluno que só refira a 
tendência obtém Nível 2 e o aluno que responde vagamente é-lhe atribuído o 
Nível 1.  
Elaborámos a seguinte grelha de desempenho:  
COMUNICAÇÃO DE DADOS:  
Tarefa: Interpretação de um gráfico 
 
Tabela 36. Grelha de desempenho: Comunicação de dados/ escrita 
Geografia Matemática Língua Portuguesa 
Nível 1 
-Identifica os valores do 
gráfico 
-Dá uma resposta evasiva 
Nível 1 
-Identifica os valores do 
gráfico 
-Dá uma resposta evasiva 
Nível 1 
-Identifica os valores do 
gráfico 
-Dá uma resposta evasiva 
Nível 2 
- Faz referência aos valores 
do gráfico 
- Identifica a tendência do 
gráfico 
-Não justifica 
-Utiliza a língua 
portuguesa com alguns 
erros. 
Nível 2 
- Faz referência aos valores 
do gráfico 
- Identifica a tendência do 
gráfico 
-Não justifica 
-Utiliza a língua 
portuguesa com alguns 
erros. 
Nível 2 
- Faz referência aos valores 
do gráfico 
- Identifica a tendência do 
gráfico 
-Não justifica 
-Utiliza a língua 
portuguesa com alguns 
erros. 
Nível 3 
- Faz referência aos valores 
do gráfico 
- Identifica a tendência do 
gráfico 
-Justifica com explicações 
-Utiliza correctamente a 
língua portuguesa. 
Nível 3 
- Faz referência aos valores 
do gráfico 
- Identifica a tendência do 
gráfico 
-Justifica com explicações 
-Utiliza correctamente a 
língua portuguesa. 
Nível 3 
- Faz referência aos valores 
do gráfico 
- Identifica a tendência do 
gráfico 
-Justifica com explicações 
-Utiliza correctamente a 
língua portuguesa. 
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COMPETÊNCIA LEITORA 
Tarefa: Leitura de textos/interpretação/respostas de escolha múltipla 
 
Tabela 37. Grelha de desempenho: Competência leitora 
Geografia Matemática Língua Portuguesa 
Nível 1 
- Acerta 1 ou erra todas as 
respostas.  
Nível 1 
- Acerta 1 ou erra todas as 
respostas. 
Nível 1 
- Acerta 1 ou erra todas as 
respostas. 
Nível 2 
- Acerta 2. 
Nível 2 
- Acerta 2. 
Nível 2 
- Acerta 2. 
Nível 3  
- Acerta 3 em 4. 
Nível 3  
- Acerta 3 em 4. 
Nível 3  
- Acerta 3 em 4. 
 
MEMORIZAÇÃO DE CONCEITOS 
Tarefa: Assinalar o conceito que recorda 
 
Tabela 38. Grelha de desempenho: Memorização de conceitos 
Geografia Matemática Língua Portuguesa 
Nível 1 
- Assinala <49% dos 
conceitos 
Nível 1 
- Assinala <49% dos 
conceitos 
Nível 1 
- Assinala <49% dos 
conceitos 
Nível 2 
- Assinala> 50% <79% dos 
conceitos 
Nível 2 
- Assinala> 50% <79% dos 
conceitos 
Nível 2 
- Assinala> 50% <79% dos 
conceitos 
Nível 3  
- Assinala> 80% dos 
conceitos 
Nível 3  
- Assinala> 80% dos 
conceitos 
Nível 3  
- Assinala> 80% dos 
conceitos 
 
No que diz respeito à correcção entendemos que seria relevante apenas 
recordar os conceitos e de certa forma analisar se recordam muitos ou poucos, 
pois é difícil estabelecer uma hierarquia entre os conceitos, como os conceitos 
mais importantes ou menos importantes. Solicitámos opiniões a colegas de 
profissão sobre a hierarquia de conceitos e não reúne consenso. Uma análise 
qualitativa do número de conceitos recordados afigura-se interessante, mas não 
constitui o propósito deste trabalho.  
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7.4. PROCEDIMENTO 
 
O questionário de conhecimentos e de opinião foi verificado e enviado ao 
Ministério da Educação, como o objetivo de ser analisado e verificar a 
qualidade do teste a aplicar aos alunos, uma vez que só após a autorização 
daquela entidade poderá ser aplicado o teste. O MIME – organismo do 
Ministério de Educação aprovou o teste e reconheceu-lhe qualidade e rigor para 
aplicar aos alunos. Após autorização foi enviada uma carta a todos os directores 
das escolas do Alto Alentejo e Alentejo Central com o objetivo de esclarecer o 
âmbito do estudo, objetivos e critérios éticos a ter em consideração, 
nomeadamente: anonimato dos dados dos alunos. Os directores solicitaram os 
testes que lhe foram distribuídos em perfeitas condições e com as instruções a 
ler pelo professor-aplicador. As instruções aos directores foram:  
 Número de testes a aplicar. 
 Tempo. 
 Instruções ao professor-aplicador.  
Considerámos uma folha branca para notas de ocorrência.  
O questionário de conhecimentos e de opinião foi aplicado em ambiente 
de sala de aula, com um docente designado pela direcção da escola, que leu as 
instruções e supervisionou a resolução do teste. As instruções são claras e 
precisas e não houve relato de qualquer anomalia sobre a qualidade da 
impressão que impedisse a realização do teste.  
Assim:  
 Nº de testes distribuídos: 658 
 Nº de questionários respondidos: 411 
 Houve uma participação de 62,5% entre as escolas 
 Total de questionários anulados: 7 
 Total de questionários válidos: 404 
Portanto, a amostra definitiva foi de 404 alunos.  
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7.5. TRATAMENTO ESTATISTICO 
 
Para sistematizar a informação fornecida pelos dados utilizámos técnicas 
da estatística descritiva e da estatística inferencial. A análise estatística foi 
efectuada com o SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) versão 18.0 para 
Windows.  
As técnicas estatísticas aplicadas foram: 
 Estatística descritiva, inferencial, factorial e regressiva. 
No que diz respeito ao desempenho dos sujeitos em três competências 
diferentes utilizou-se o teste não-paramétrico Anova de Friedman, pois o nível 
de desempenho encontra-se medido numa variável de tipo ordinal.  
No sentido de reduzir o número de variáveis a trabalhar usou-se a análise 
fatorial exploratória (AFE) seguida de rotação pela variância máxima 
(Varimax). 
Utilizou-se o modelo de regressão linear múltipla para verificar a 
relação entre as variáveis intervenientes. Pretendemos contrastar potência 
preditiva das variáveis independentes relativamente à variável dependente.  
Para testar as hipóteses uma vez que estamos sempre a comparar dois grupos e 
a variável dependente é de tipo ordinal por isso utilizámos o teste de Mann-
Whitney. Para facilidade de interpretação indicam-se nas estatísticas descritivas 
os valores das médias e não os valores das ordens médias.  
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8. RESULTADOS 
 
 
 
  
 
«A prosperidade dos países deriva na 
actualidade, em grande parte, do seu 
capital humano e se quer triunfar no 
mundo em rápida transformação, as 
pessoas precisam de melhorar os seus 
conhecimentos e capacidades ao longo da 
vida» 
 
OCDE 
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8.1. RESULTADOS DESCRITIVOS 
 
Após a correcção de dados, apresentamos as figuras 46, 47 e 48 com os 
resultados, considerando as três áreas curriculares e a competência a testar, esse 
fato levou-nos a escolher gráficos de barras que permitem a comparação entre 
os resultados às três áreas curriculares, considerando a mesma competência em 
causa.  
Os níveis de desempenho das competências transversais: comunicação 
de dados/ expressão escrita, competência leitora e memorização de conceitos 
podem ser apreciados nas figuras. 
 
8.1.1. COMUNICAÇÃO DE DADOS 
 Em comunicação de dados a maioria dos alunos apresenta um nível de 
desempenho considerado como inferior. Revelam resultados muito 
baixos, centrando-se a maioria dos alunos num desempenho de nível 
um, isto é, limitaram-se à identificação da tendência o gráfico, não 
concretizando a justificação necessária. Em matemática, no entanto, mais 
de metade da amostra tem um nível de desempenho considerado como 
médio (15,5%) e (36,8%) muito bom. Destacamos o desempenho a 
geografia com resultados muito fracos: 69,4% dos participantes, médio 
(25,5%) e apenas 5,1% apresenta um nível superior. No que concerne à 
língua portuguesa, apresentam um resultado mau: 66,7%, 22% médio e 
apenas 11,2% muito bom. (Figura 46). 
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Figura 46. Níveis de desempenho em comunicação de dados 
 
8.1.2. COMPETÊNCIA LEITORA 
 Em competência leitora a maioria dos alunos apresenta um nível de 
desempenho considerado como muito bom. Destacamos: 56,9% a 
geografia no nível muito bom e 60% dos participantes a matemática. Em 
língua portuguesa: 28% apresenta um nível médio e muito bom: 26%, 
apesar de quase metade da amostra evidenciar um nível de desempenho 
considerado como inferior (46,0%) (figura 46). A interpretação de textos é 
comum em todas as áreas curriculares e o tipo de resposta múltipla 
também. O resultado em língua portuguesa foi surpreendente, uma vez 
que se esperava mais homogéneo em relação aos resultados das áreas 
curriculares de geografia e matemática.  
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Figura 47. Níveis de desempenho competência leitora 
 
8.1.3. MEMORIZAÇÃO 
No que concerne à memorização de conceitos, os resultados são considerados 
médios, como se pode verificar na figura 47. 
A geografia destaca-se o nível médio: 49%, e 18% dos participantes atingiu 
muito bom, no entanto 32% apresentam resultados inferiores. A matemática, 
47,5% atingiu o nível médio e 29,8% muito bom, apenas 22,7% apresenta 
resultados no nível inferior. A língua portuguesa mais de metade dos 
participantes (55,5%) obteve o nível médio e 23,1% atingiu o nível superior, e 
aproximadamente 21,3% apresenta um resultado mau. Trata-se de resultados 
com uma distribuição ao nível do desempenho médio e superior, sendo os 
resultados inferiores a língua portuguesa e matemática menores que 25%.  
Os resultados são semelhantes, sendo que no cômputo geral, a matemática 
apresenta melhores resultados:77,3% com desempenho positivo e uma 
percentagem de quase 30% com resultados ao nível do «muito bom». 
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Figura 48. Níveis de desempenho em memorização de conceitos 
 
8.1.4. SÍNTESE DA ESTATISTICA DESCRITIVA 
Se observarmos as estatísticas descritivas, no que diz respeito à distribuição de 
médias e desvio-padrão estão resumidas na tabela 39. 
 
Tabela 39. Estatísticas descritivas 
Competências  N Mínimo Máximo Média Desvio 
padrão 
Comunicação de dados (CD) Geografia 369 1 3 1,36 ,578 
Comunicação de dados (CD) 
Matemática 
400 1 3 1,89 ,914 
Comunicação de dados (CD) L. 
Portuguesa 
381 1 3 1,45 ,689 
Competência Leitora (CL) Geografia 399 1 3 2,40 ,757 
Competência Leitora (CL) Matemática 403 1 3 2,45 ,746 
Competência Leitora (CL) L. Portuguesa 394 1 3 1,80 ,828 
Memorização de Conceitos (MC) 
Geografia 
395 1 3 1,86 ,695 
Memorização de Conceitos (MC) 
Matemática 
396 1 3 2,07 ,722 
Memorização de Conceitos (MC) L. 389 1 3 2,02 ,667 
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Portuguesa 
Destaca-se a média mais elevada em matemática (2,45) em competência 
leitora e a média mais baixa em geografia: comunicação de dados (1,36).  
No que diz respeito ao desvio-padrão: o desempenho é mais homogéneo na 
competência transversal - comunicação de dados a geografia (, 578) e mais 
heterogéneo a comunicação de dados em matemática (,914). 
 
8.1.5. RESULTADOS DO QUESTIONÁRIO DE OPINIÃO  
8.1.5.1. INTERESSES, GOSTOS E HÁBITOS DE ESTUDO DOS ALUNOS 
Os resultados do questionário de opinião foram resumidos em tabelas 
com a frequência e a percentagem de respostas em relação aos itens 
perguntados, divididos de acordo com as competências que considerámos 
serem importantes para a construção da resposta em causa. Sempre que 
consideramos os valores mais importantes ou de certa forma relevantes 
apresentámos gráficos complementares com a evidência das respostas. 
Destacamos a cinza a moda. 
 
Tabela 40. Questionário de opinião 
 Discordo 
totalmente 
Discordo 
até certo 
ponto 
Concordo 
em parte 
Concordo Total 
Tenho avaliações positivas a 
Língua portuguesa. 
Freq. 21 53 159 163 396 
% 5,3 13,4 40,2 41,2 100,0 
Decoro as matérias, sempre que 
estudo. 
Freq. 14 80 222 80 396 
% 3,5 20,2 56,1 20,2 100,0 
Tenho facilidade em justificar as 
respostas. 
Freq. 15 82 222 77 396 
% 3,8 20,7 56,1 19,4 100,0 
Faço mapas conceptuais para 
compreender  
os conceitos. 
Freq. 96 126 143 29 394 
% 24,4 32,0 36,3 7,4 100,0 
Utilizo com frequência o TIC 
para estudar  
E pesquisar. 
Freq. 28 77 159 131 395 
% 7,1 19,5 40,3 33,2 100,0 
Faço planos de estudo e tenho Freq. 43 110 161 81 395 
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sempre à mão:  
Dicionários, enciclopédias, 
internet. 
% 10,9 27,8 40,8 20,5 100,0 
Gosto de estudar Matemática.  Freq. 76 76 138 104 394 
% 19,3 19,3 35,0 26,4 100,0 
Gosto de estudar Língua 
portuguesa. 
Freq. 59 83 181 73 396 
% 14,9 21,0 45,7 18,4 100,0 
Gosto de estudar Geografia. Freq. 54 78 166 96 394 
% 13,7 19,8 42,1 24,4 100,0 
Estudo Matemática porque é 
mais importante. 
Freq. 44 96 156 98 394 
% 11,2 24,4 39,6 24,9 100,0 
Estudo Língua portuguesa, 
porque é mais  
importante. 
Freq. 40 95 180 80 395 
% 10,1 24,1 45,6 20,3 100,0 
Estudo Geografia, porque é 
mais importante.  
Freq. 61 149 147 37 394 
% 15,5 37,8 37,3 9,4 100,0 
 
Em relação à tabela 40 podemos sintetizar os seguintes resultados:  
 Uma parte significativa dos alunos 163 e 41,2% apresenta avaliações 
positivas a língua portuguesa o que é relevante, pois o domínio da 
escrita, do vocabulário e da compreensão da leitura pode influenciar os 
resultados.  
 Verifica-se que 56% dos alunos memoriza as matérias como estratégia de 
estudo, em parte e 20,2% concorda totalmente. A memorização das 
matérias de estudo como estratégia pode ser benéfica enquanto treino, 
no entanto pode não revelar a inteira compreensão de conceitos ou 
matérias e dificultar a aplicação em novos contextos. 
 Observa-se que 19,4% dos alunos revela ter facilidade em justificar 
respostas. Em parte revelam ter facilidade cerca de 56% dos alunos. 
Apenas 3,8% apresenta dificuldades na justificação de respostas. 
 A realização de mapas conceptuais como estratégia de estudo é 
reduzida: 7,4%. No entanto, 36,3% assume fazê-los com alguma 
frequência. 
178 
 
 A utilização das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) no 
estudo apresenta 40,3% a concordar em parte e 33,2% em pleno acordo. 
No total podemos afirmar uma utilização moderada aplicada aos 
estudos. As TIC contribuem para a pesquisa e muitas vezes exercício da 
escrita em contextos informais.  
 Apenas 20% faz planos de estudo e confirma utilizar fontes primárias 
para estudar, nomeadamente dicionários, enciclopédias, mas também o 
recurso à internet. Consideramos apenas 10,9% que nunca faz planos e 
27,8% que os fará muito de vez em quando, comparativamente aos 
valores favoráveis. 
 Cerca de 26,4% afirma gostar de matemática e 35% concorda em parte 
com o gosto pela área curricular.   
 Comparativamente entre as três áreas curriculares a área curricular mais 
popular é a matemática, seguida da geografia com 24,4%. 
 Comparativamente consideram a área curricular de matemática como 
mais importante para estudar 24,9% e a Geografia como menos 
importante 9,4%.  
 A figura 49 evidencia que há um maior número de alunos que revela não 
gostar de matemática 19,3% comparativamente a 13,7% que declaram 
não gostar de geografia. Os resultados médios são mais elevados a 
língua portuguesa, concordando em parte 45,7% com o gosto por estudar 
língua portuguesa. Curiosamente a matemática apresenta 26,4% de 
alunos que declaram gostar de estudar matemática, seguido de 24,4% a 
geografia e 18,4% a língua portuguesa. A geografia apresenta valores 
mais favoráveis no cômputo geral.    
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Figura 49.  Interesse/Gosto pelas áreas curriculares 
 
 
Figura 50. Valorização do estudo por disciplina 
A observação da figura 50 apresenta a importância atribuída pelos 
alunos às áreas curriculares e verifica-se que os alunos atribuem uma 
valorização superior à matemática e à língua portuguesa comparativamente à 
geografia. Este tipo de questões é relevante pela representação social das áreas 
curriculares, pois a atribuição de importância é maior nas duas áreas 
curriculares consideradas estruturantes, o domínio dos números e o domínio da 
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leitura e da escrita. A opinião sobre a importância da área curricular de 
geografia está de acordo com as tendências dos estudos internacionais que a 
tem relegado para segundo plano. Além do conhecimento estruturante da 
matemática e da língua portuguesa a geografia ajuda a compreender o mundo 
em que vivemos, não estando aqui patente essa valorização social.  
Estes dados podem revelar-se importante no desempenho das competências às 
áreas curriculares, no fato de poder ou não obter maior facilidade na execução 
das tarefas. 
 
8.1.5.2. RESULTADOS DO QUESTIONÁRIO DE OPINIÃO – COMUNICAÇÃO 
DE DADOS  
Os resultados do questionário de opinião sobre a comunicação de 
dados/expressão escrita podem ser apreciados na tabela 41. 
 
Tabela 41. Questionário de opinião: Comunicação de dados 
   
Discordo 
totalmente 
Discordo 
até certo 
ponto 
Concordo 
em parte 
Concordo Total 
 
Gosto de escrever 
Freq. 32 60 157 146 395 
% 8,1 15,2 39,7 37,0 100,0 
Tenho facilidade em aplicar 
conceitos. 
Freq. 11 75 219 90 395 
% 2,8 19,0 55,4 22,8 100,0 
Quando estudo decoro conceitos. Freq. 13 68 200 113 394 
% 3,3 17,3 50,8 28,7 100,0 
Estudo com frequência para 
treinar as respostas. 
Freq. 37 127 175 56 395 
% 9,4 32,2 44,3 14,2 100,0 
Tenho dificuldade a relacionar 
conceitos  
com as questões. 
Freq. 72 125 155 43 395 
% 18,2 31,6 39,2 10,9 100,0 
Justificar respostas é fácil. Freq. 31 86 196 81 394 
% 7,9 21,8 49,7 20,6 100,0 
Podemos sintetizar os resultados da seguinte forma:  
 A aplicação de conceitos é considerada facilitada pois temos 55,4% dos 
alunos a concordar em parte e 22,8% a concordar em absoluto com a 
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facilidade em aplicar conceitos. A facilidade em aplicar conceitos por 
apenas 22,8% é reduzida, pois os conceitos implicam o conhecimento 
chave das matérias. Apenas 2,8 % reconhece dificuldade. 
 Cerca de 44,3% estuda em parte para treinar as respostas, no entanto só 
14,2% o faz sempre. O treino de resposta é importante, uma vez que se 
treina o modelo de resposta a aplicar, os vocábulos mais utilizados na 
apresentação de dados, na justificação.  
 Apenas 10,9% dos alunos refere que tem dificuldades em relacionar 
conceitos com as questões. Se considerarmos os alunos que concordam 
em parte com esta afirmação teremos 39,2% o que no total se aproxima 
de 50%. Este fato pode explicar a dificuldade de argumentos com base 
em conceitos que são solicitados nas respostas. Os conceitos devem ser 
trabalhados de forma a entender a sua utilidade e aplicabilidade, o que 
nem sempre se verifica. 
 Aproximadamente 37% dos alunos declara gostar de escrever se 
juntarmos a percentagem do «concordo em parte» 39,7% podemos dizer 
que a maioria gosta de escrever. A referência ao «gosto pela escrita» 
revela-se importante no exercício comunicação de dados. 
 Apenas 20,6 % dos alunos reconhece a facilidade em justificar respostas. 
Uma percentagem de 49,7% “concorda em parte” com a facilidade em 
justificar respostas. É reduzido o número de alunos que revela facilidade 
em justificar respostas. 
 
8.1.5.3. RESULTADOS DO QUESTIONÁRIO DE OPINIÃO – COMPETÊNCIA 
LEITORA 
Os resultados do questionário de opinião sobre a competência 
transversal: competência leitora pode ser apreciada na tabela 42. 
182 
 
Tabela 42. Questionário de opinião - Competência leitora 
 
 Uma percentagem de 37,5% dos alunos concorda na facilidade em ler 
textos longos. Esta opinião é importante, nomeadamente, na resolução 
do exercício de língua portuguesa em que o texto é mais longo 
comparativamente com o texto de geografia ou os pequenos textos de 
matemática.  
 Apenas 19% afirma ter facilidade em conseguir identificar as palavras-
chave num texto. As palavras-chave num texto determinam a 
  
Discordo 
totalmente 
Discordo até 
certo ponto 
Concordo 
em parte 
Concordo Total 
Tenho facilidade em ler 
textos longos. 
Freq. 22 66 159 148 395 
% 5,6 16,7 40,3 37,5 100,0 
Gosto de ler textos 
impressos. 
Freq. 28 75 175 117 395 
% 7,1 19,0 44,3 29,6 100,0 
Tenho facilidade em 
identificar as palavras-
chave de um texto. 
Freq. 21 98 201 75 395 
% 5,3 24,8 50,9 19,0 100,0 
Gosto mais de ler jornais e 
revistas do que livros. 
Freq. 52 72 141 130 395 
% 13,2 18,2 35,7 32,9 100,0 
Tenho facilidade em ler 
gráficos e interpretá-los. 
Freq. 14 82 202 97 395 
% 3,5 20,8 51,1 24,6 100,0 
Quando leio um texto 
sublinho as ideias mais  
importantes. 
Freq. 60 98 159 78 395 
% 15,2 24,8 40,3 19,7 100,0 
Tenho facilidade em ler 
textos, mesmo quando 
desconheço algumas palavras. 
Freq. 21 64 207 103 395 
% 5,3 16,2 52,4 26,1 100,0 
Tenho facilidade em ler 
mapas. 
Freq. 13 87 209 86 395 
% 3,3 22,0 52,9 21,8 100,0 
Gosto de ler, todo o tipo 
de documentos,  
também com as TIC. 
Freq. 28 89 171 107 395 
% 7,1 22,5 43,3 27,1 100,0 
Compreendo as questões 
dos testes, o que  
facilita as respostas. 
Freq. 9 65 223 98 395 
% 2,3 16,5 56,5 24,8 100,0 
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compreensão da ideia geral do mesmo, apelam aos conceitos muitas 
vezes, se considerarmos que 50,9% confirma em parte ter facilidade os 
resultados pelo que os resultados seriam muito positivos nesta 
competência. 
 Concorda em absoluto com a facilidade em ler gráficos e interpretá-los 
24,6% e 51,1% em parte considera a tarefa fácil. Estas opiniões apontam 
no sentido de a tarefa de «interpretação» de um gráfico ser fácil. 
 Apenas 19,7 % sublinha textos, o que mais ou menos está de acordo com 
a percentagem de alunos que identifica as palavras-chave de um texto. 
 Mais de metade 52,4% assume que em parte compreende os textos, 
mesmo desconhecendo algumas palavras, no entanto só 26,1% refere 
compreender na totalidade. 
 Refere ler mapas com facilidade: 21,8% em absoluto e 52,9% em parte. 
 Somente 43% em parte gosta de ler todo o tipo de documentos, 27% 
afirma gostar sempre. Podemos dizer que a percentagem de alunos que 
gosta de ler é relevante, sobretudo se considerarmos outros estudos, 
nomeadamente franceses que afirmam que a leitura entre os jovens é 
muito reduzida. 
 Na totalidade, só 24,8% assume a compreensão das questões dos testes 
como ajuda às respostas e 56,5% concorda em parte. À partida são 
percentagens de sucesso e que podem levar ao sucesso apresentado. 
 
8.1.5.4. RESULTADOS DO QUESTIONÁRIO DE OPINIÃO – MEMORIZAÇÃO 
DE CONCEITOS  
Os resultados do questionário de opinião sobre a competência 
transversal: memorização pode ser apreciada na tabela 43. 
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Tabela 43. Questionário de opinião - Memorização de conceitos 
 Discordo 
totalmente 
Discordo 
até certo 
ponto 
Concordo 
em parte 
Concordo Total 
Sempre que leio os livros, 
dedico atenção aos conceitos. 
Freq. 33 84 187 89 393 
% 8,4 21,4 47,6 22,6 100,0 
Memorizo facilmente os 
conceitos. 
Freq. 14 79 210 90 393 
% 3,6 20,1 53,4 22,9 100,0 
Mesmo que não entenda, 
consigo dizer  
os conceitos. 
Freq. 20 107 180 86 393 
% 5,1 27,2 45,8 21,9 100,0 
Facilmente memorizo os 
conceitos  
em Geografia. 
Freq. 19 75 184 115 393 
% 4,8 19,1 46,8 29,3 100,0 
Facilmente memorizo os 
conceitos  
em Matemática 
Freq. 30 79 175 108 392 
% 7,7 20,2 44,6 27,6 100,0 
Facilmente memorizo os 
conceitos em  
Língua portuguesa. 
Freq. 15 84 203 91 393 
% 3,8 21,4 51,7 23,2 100,0 
Faço glossários 
frequentemente. 
Freq. 115 121 117 39 393 
% 29,3 30,8 29,8 9,9 100,0 
 
 Unicamente 22,6% dedica sempre atenção aos conceitos quando estuda.  
 Apenas 22,9% refere facilidade em memorizar conceitos.  
 Comparativamente 29,3% refere facilidade em memorizar conceitos a 
geografia, 27,6% a matemática e 23,2% a língua portuguesa. Os valores 
são próximos, embora se destaque a geografia.  
 O hábito de fazer glossários para auxiliar o estudo não é frequente, pois 
apenas 9,9% concorda totalmente e 29,3% discorda totalmente. Trata-se 
de uma estratégia não utilizada que ajuda à compreensão de conceitos, 
este valor pode ser explicado pelo número de manuais que apresenta 
glossários no final do capítulo das diferentes matérias, ou em destaque 
ao longo da exposição da matéria. Se confrontarmos estas respostas com 
a dedicação aos conceitos, percebemos que 22,6% refere dedicar tempo 
aos conceitos quando lê livros e em parte concordam 47,6%.  
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Figura 51. Facilidade na memorização de conceitos 
Verifica-se que os alunos revelam uma maior facilidade em memorizar 
conceitos da área curricular de geografia (29,3%), seguida da matemática e 
língua portuguesa. No entanto, 51,7% dos alunos referem «concordar em parte» 
com a facilidade de memorizar conceitos a língua portuguesa. A matemática 
revela 7,7% que discordam totalmente da facilidade em memorizar conceitos.  
 
8.1.5.5 QUESTIONÁRIO DE OPINIÃO - CONDIÇÕES OFERECIDAS PELA 
ESCOLA 
No que diz respeito às condições oferecidas pela escola, sintetizamos as 
respostas na tabela 44. 
 
Tabela 44. Condições oferecidas pela escola 
N.º Item Sim Não Total % Sim % Não 
1 Frequento as salas de estudo ou apoio. 189 204 393 48,0916 51,9084 
2 Frequento habitualmente a biblioteca da escola. 224 169 393 56,99746 43,00254 
3 Existe um Clube da Matemática. 136 255 391 34,78261 65,21739 
4 Existem actividades frequentes, onde participo. 192 199 391 49,10486 50,89514 
5 Utilizo com frequência software específico para 
as disciplinas. 
170 220 390 43,58974 56,41026 
6 O site da Biblioteca tem sugestões de leitura 196 197 393 49,87277 50,12723 
7 As salas de aula estão bem equipadas. 212 180 392 54,08163 45,91837 
8 Promovem-se competições sobre os vários 
temas. 
199 193 392 50,76531 49,23469 
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Cerca de 51,9% dos alunos refere frequentar salas de estudo ou apoio nas 
áreas curriculares, cerca de metade diz não frequentar a mesmas. Mais de 
metade dos alunos frequenta a biblioteca da escola, o que é extremamente 
positivo, dado que estudos franceses nomeadamente de Bavoux (2010) nas 
mesmas áreas, revelam índices de frequência muito reduzidos. Se 
considerarmos que uma percentagem 27,1% de alunos revela «gostar de ler» e 
que cerca de 40% diz concordar «em parte» com esta afirmação é um resultado 
muito positivo. De acordo com Morais (2010) há uma correlação positiva entre o 
contexto socioeconómico e a leitura, neste caso o contexto social e económico é 
adverso. A maioria dos sítios WEB das bibliotecas escolares têm sugestões de 
leitura, ou pelo menos cerca de 50% refere que existem sugestões de leitura. No 
que diz respeito às salas, 54,5% dos alunos refere que estão bem equipadas 
comparativamente a 45,5% que refere falta de equipamento.  
Cerca de 50% dos alunos refere que as escolas têm debates, encontros e 
outras actividades como concursos, o que revela algum dinamismo por parte 
das escolas. O fato de apenas 50% dos alunos o considerar pode existir um 
número maior de actividades, mas a comunicação da mesmas nem sempre ser a 
mais adequada e os alunos não aproveitarem em pleno essas mesmas 
actividades. 
 
Figura 52. Condições oferecidas na escola aos alunos 
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Se observarmos a figura 52, concluímos que as opiniões se dividem em 
cerca de 50% entre o que a escola tem e o que não tem. Pretendemos verificar 
qual a influência dos resultados em escolas que tem ou não maior número de 
actividades, apoios, salas equipadas em relação às escolas que não tem esse 
equipamento.  
 
8.1.5.6. CONDIÇÕES DE ESTUDO OFERECIDAS EM CASA  
As condições de estudo em casa revelam-se de extrema importância e são 
consideradas em vários estudos como sendo «muito relevantes» no 
desempenho dos alunos. A tabela 45 resume os resultados, verificando-se as 
tendências na figura 53. 
 
Tabela 45. Condições de estudo oferecidas em casa 
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Tenho um local para estudar.
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Atlas
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% 
It
e
n
s 
Série2
Série1
N.º Item Sim Não Total % Sim % Não 
1 Tenho um local para estudar. 367 25 392 93,62245 6,377551 
2 Tenho máquina de calcular própria. 370 23 393 94,14758 5,852417 
3 Computador com ligação à internet 363 30 393 92,36641 7,633588 
4 Programas educativos que me ajudem a 
estudar (CD, DVD, Enciclopédias digitais) 
270 122 392 68,87755 31,12245 
5 Livros de Literatura Clássica  304 88 392 77,55102 22,44898 
6 Livros de Literatura Infanto-Juvenil 273 119 392 69,64286 30,35714 
7 Dicionários 370 23 393 94,14758 5,852417 
8 Livros que me ajudem a estudarem 343 50 393 87,27735 12,72265 
9 Atlas 286 107 393 72,77354 27,22646 
10 Jogos Educativos  256 136 392 65,30612 34,69388 
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Figura 53. Condições de estudo oferecidas em casa 
Aproximadamente 93% dos alunos revela ter um local próprio para 
estudar. Os materiais necessários são também referidos, tais como: máquina de 
calcular, dicionários, atlas e livros que ajudem ao estudo. Destacamos os cerca 
de 92% dos alunos que têm computador com ligação à internet, pois a internet 
permite uma ligação ao mundo muito importante, sobretudo em áreas mais 
isoladas como alguns aglomerados urbanos no Alentejo. O número de alunos 
que revela ter computador e ligação à internet elevado pode ter resultado da 
campanha que levou a cabo o ministério da educação, a promoção das 
tecnologias visaram a venda de equipamento e internet móvel a preços muito 
reduzidos, nos casos em que os alunos apresentavam carências económicas era-
lhe atribuído o equipamento e serviço de forma gratuita. É curioso que a 
maioria dos alunos tenha dicionários, atlas e livros para estudar, mas 
aproximadamente 60% menciona ter livros de literatura clássica e infanto-
juvenil. Os jogos educativos ou o software específico é também mais reduzido 
comparativamente com os outros materiais.  
 
 
8.2. ANÁLISE FATORIAL  
 
A análise factorial possibilita-nos identificar que itens se encontram 
associados a cada fator. No sentido de reduzir o número de variáveis 
relacionadas com as respostas dos alunos às questões relacionadas com a 
comunicação de dados, compreensão leitora e memorização de conceitos 
procedeu-se à análise da estrutura de relações destas questões através da 
análise fatorial exploratória. As componentes retidas foram as que revelaram 
um eigenvalue superior a 1 (critério de Kaiser). A matriz de componentes foi 
depois rodada pelo método Varimax. 
 
8.2.1. COMUNICAÇÃO DE DADOS  
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Os indicadores de validade da análise fatorial exploratória indicam 
valores aceitáveis para a sua prossecução, KMO=0,850 (bom) e teste de Bartlett 
significativo (p=0,000). 
 
Tabela 46. KMO e teste de Bartlett: Comunicação de dados 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling 
Adequacy. 
,850 
Bartlett's Test of 
Sphericity 
Approx. Chi-
Square 
2603,298 
df 153 
Sig. ,000 
 
A análise fatorial exploratória convergiu para uma solução com quatro 
componentes principais, a primeira componente principal explica 33,4%, a 
segunda explica 10,2%, a terceira explica 7,0% e a quarta explica 6,1%. No total 
as componentes extraídas explicam (56,79%) da variância total. 
 
Tabela 47. Variância total explicada- comunicação de dados 
Compone
ntes 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared 
Loadings 
Rotation Sums of Squared Loadings 
Tot
al 
% of 
Varianc
e 
Cumulativ
e % 
Tota
l 
% of 
Varianc
e 
Cumulativ
e % 
Tota
l 
% of 
Varianc
e 
Cumulative % 
 1 6,01
6 
33,42
4 
33,424 6,0
16 
33,42
4 
33,424 3,8
50 
21,38
9 
21,389 
2 1,84
2 
10,23
5 
43,659 1,8
42 
10,23
5 
43,659 2,9
12 
16,17
7 
37,566 
3 1,26
4 
7,024 50,683 1,2
64 
7,024 50,683 2,1
70 
12,05
4 
49,621 
4 1,10
0 
6,110 56,793 1,1
00 
6,110 56,793 1,2
91 
7,172 56,793 
5 ,944 5,243 62,035       
6 ,869 4,825 66,861       
7 ,778 4,322 71,183       
8 ,764 4,242 75,424       
9 ,730 4,054 79,478       
10 ,594 3,297 82,776       
11 ,563 3,130 85,905       
12 ,538 2,990 88,896       
13 ,456 2,532 91,428       
14 ,408 2,267 93,694       
15 ,328 1,821 95,515       
16 ,311 1,728 97,243       
17 ,271 1,505 98,748       
18 ,225 1,252 100,000       
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A análise dos pesos fatoriais das questões com as componentes extraídas 
permite-nos designar as componentes da seguinte forma: 
1ª Componente: Domínio de conceitos 
2ª Componente Valorização atribuída às disciplinas 
3ª Componente Estratégias de estudo 
4ª Componente Utilização prática do conceito 
 
Tabela 48. Matriz de componentes rodada  
 Componentes 
1 2 3 4 
PA_03_com_dados ,776    
PA_14_com_dados ,732    
PA_15_com_dados ,732    
PA_18_com_dados ,667    
PA_01_com_dados ,659    
PA_02_com_dados ,651    
PA_13_com_dados ,550 ,369   
PA_11_com_dados  ,816   
PA_12_com_dados  ,752   
PA_10_com_dados  ,612 ,471  
PA_08_com_dados ,357 ,605   
PA_09_com_dados  ,529   
PA_05_com_dados   ,707  
PA_07_com_dados   ,648 -,369 
PA_04_com_dados   ,586  
PA_06_com_dados ,321 ,311 ,506  
PA_17_com_dados    ,762 
PA_16_com_dados ,403 ,338  ,446 
 
 
8.2.2. COMPETÊNCIA LEITORA 
Os indicadores de validade da análise fatorial exploratória indicam 
valores aceitáveis para a sua prossecução, KMO=0,842 (bom) e teste de Bartlett 
significativo (p=0,000). 
 
Tabela 49. KMO e teste de Bartlett-Competência leitora 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling 
Adequacy. 
,842 
Bartlett's Test of 
Sphericity 
Approx. Chi-Square 1234,543 
df 45 
Sig. ,000 
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A análise fatorial exploratória convergiu para uma solução com duas 
componentes principais, a primeira componente principal explica 39,8% e a 
segunda explica 13,74%. No total as componentes extraídas explicam 53,60% da 
variância total. 
Tabela 50. Variância total explicada 
Compone
ntes 
Initial Eigenvalues Extraction Sums of 
Squared Loadings 
Rotation Sums of 
Squared Loadings 
Tot
al 
% of 
Varia
nce 
Cumul
ative % 
Tot
al 
% of 
Varia
nce 
Cum
ulati
ve % 
Total % of 
Varia
nce 
Cum
ulati
ve % 
 1 3,98
6 
39,85
8 
39,858 3,98
6 
39,85
8 
39,85
8 
2,929 29,29
1 
29,29
1 
2 1,37
5 
13,74
6 
53,605 1,37
5 
13,74
6 
53,60
5 
2,431 24,31
4 
53,60
5 
3 ,971 9,709 63,314       
4 ,761 7,609 70,923       
5 ,690 6,899 77,822       
6 ,563 5,628 83,450       
7 ,536 5,355 88,805       
8 ,440 4,399 93,204       
9 ,380 3,804 97,009       
10 ,299 2,991 100,000       
 
A análise dos pesos fatoriais das questões com as componentes extraídas 
permite-nos designar as componentes da seguinte forma: 
1ª Componente Facilidade de leitura 
2ª Componente Facilidade leitura outro tipo informação 
 
Tabela 51. Matriz de componentes rodada 
 Componentes 
1 2 
PB_02_comp_leitora ,839  
PB_01_comp_leitora ,815  
PB_07_comp_leitora ,715  
PB_03_comp_leitora ,576 ,457 
PB_09_comp_leitora ,489 ,429 
PB_05_comp_leitora  ,774 
PB_08_comp_leitora  ,747 
PB_10_comp_leitora ,414 ,598 
PB_04_comp_leitora -
,357 
,529 
PB_06_comp_leitora ,319 ,397 
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8.2.3. MEMORIZAÇÃO DE CONCEITOS 
Os indicadores de validade da análise fatorial exploratória indicam 
valores aceitáveis para a sua prossecução, KMO=0,804 (bom) e teste de Bartlett 
significativo, (p=0,000). 
 
Tabela 52. KMO e teste de Bartlett – Memorização de conceitos 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling 
Adequacy. 
,804 
Bartlett's Test of 
Sphericity 
Approx. Chi-
Square 
661,407 
df 21 
Sig. ,000 
 
A análise fatorial exploratória convergiu para uma solução com duas 
componentes principais, a primeira componente principal explica (42,95%) e a 
segunda explica (14,32%). No total as componentes extraídas explicam (57,28%) 
da variância total. 
Tabela 53. Variância total explicada 
Componentes Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared 
Loadings 
Rotation Sums of Squared 
Loadings 
Total % of 
Varian
ce 
Cumulati
ve % 
Total % of 
Varia
nce 
Cumul
ative % 
Tota
l 
% of 
Varia
nce 
Cumulat
ive % 
 1 3,007 42,959 42,959 3,007 42,959 42,959 2,10
3 
30,045 30,045 
 2 1,003 14,327 57,286 1,003 14,327 57,286 1,90
7 
27,241 57,286 
 3 ,906 12,949 70,235       
 4 ,667 9,535 79,770       
 5 ,590 8,431 88,201       
 6 ,455 6,505 94,706       
 7 ,371 5,294 100,000       
 
A análise dos pesos fatoriais das questões com as componentes extraídas 
permite-nos designar as componentes da seguinte forma: 
1ª Componente Atenção aos conceitos. 
2ª Componente Memorização de conceitos específicos 
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Tabela 54. Matriz de componentes rodada 
 Componentes 
1 2 
PC_01_memorização ,756  
PC_07_memorização ,694  
PC_02_memorização ,626 ,496 
PC_06_memorização ,570 ,498 
PC_03_memorização ,561 ,428 
PC_04_memorização  ,783 
PC_05_memorização  ,695 
 
 
8.3.ANÁLISE INFERENCIAL 
 
A estatística inferencial permite-nos testar as hipóteses que podem ser 
apreciadas neste apartado.  
 
8.3.1. HIPÓTESE 1  
Pretendemos testar a seguinte hipótese: 
H1 – Existe um desempenho semelhante, às três áreas curriculares: geografia, 
matemática e língua portuguesa nas áreas de comunicação de dados e competência 
leitora. 
 
8.3.1.1. COMUNICAÇÃO DE DADOS 
Confirma-se a hipótese enunciada, apesar de os alunos obterem um 
desempenho no domínio da comunicação de dados mais elevado em 
matemática (1,89) e mais baixo em geografia (1,36). No entanto as diferenças de 
desempenho não são estatisticamente significativas (Anova de Friedman  χ2 (2) 
= 115,331, p=0,240). 
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Tabela 55. Anova de Friedman : Comunicação de dados 
N 359 
Qui-quadrado 15,331 
df 2 
Sig. ,240 
 
Tabela 56. Estatísticas descritivas: Comunicação de dados 
 
N Mínimo Máximo Média 
Desvio 
padrão 
CD Geografia 369 1 3 1,36 ,578 
CD L. Portuguesa 381 1 3 1,45 ,689 
CD Matemática 400 1 3 1,89 ,914 
      
8.3.1.2. COMPREENSÃO LEITORA 
Confirma-se a hipótese enunciada, apesar de os alunos obterem um 
desempenho no domínio da competência leitora mais elevado em matemática 
(2,45) e mais baixo em língua portuguesa (1,80), no entanto as diferenças de 
desempenho não são estatisticamente significativas (Anova de Friedman χ2 (2) 
= 17,036, p=0,124). 
 
Tabela 57. Anova de Friedman – Competência leitora 
N 391 
Qui-
quadrado 
17,036 
df 2 
Sig. ,124 
 
Tabela 58. Estatísticas descritivas: Competência leitora 
 
N Mínimo Máximo 
Médi
a 
Desvio 
padrão 
CL Geografia 399 1 3 2,40 ,757 
CL Matemática 403 1 3 2,45 ,746 
C Língua 
Portuguesa 
394 0 3 1,80 ,828 
 
8.3.2. HIPÓTESE 2 
Pretendemos testar a seguinte hipótese: 
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H2 – Existe um desempenho superior a língua portuguesa e matemática em relação à 
geografia, no que diz respeito à memorização. 
 
8.3.2.1. MEMORIZAÇÃO DE CONCEITOS 
Não se confirma a hipótese enunciada, apesar de os alunos obterem um 
desempenho no domínio da memorização de conceitos mais elevado em 
matemática (2,07) e mais baixo em geografia (1,86), no entanto as diferenças de 
desempenho não são estatisticamente significativas (Anova de Friedman χ2 (2) 
= 6,803, p=0,177). 
 
Tabela 59. Anova de Friedman: Memorização de conceitos 
N 385 
Qui-quadrado 6,803 
df 2 
Sig. ,177 
 
Tabela 60. Estatística descritiva: Memorização de conceitos 
 
N Mínimo Máximo 
Médi
a 
Desvio 
padrão 
MC Geografia 395 1 3 1,86 ,695 
MC Matemática 396 1 3 2,07 ,722 
MC Língua Portuguesa 389 1 3 2,02 ,667 
 
8.3.3. HIPÓTESE 3 
Pretendemos testar a seguinte hipótese: 
H3 – Existem diferenças de género no desempenho das três competências, às áreas 
curriculares de matemática, língua portuguesa e geografia. 
 
8.3.3.1. COMUNICAÇÃO DE DADOS 
Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas: 
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Tabela 61. Testes de Mann-Whitney: Comunicação de dados 
 
CD 
Geografia 
CD 
Matemática 
CD 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 16736,500 18890,000 15857,000 
Wilcoxon W 33026,500 38393,000 32693,000 
Z -,331 -1,045 -2,530 
Sig. ,740 ,296 ,011 * 
                         *  p ≤ 0,05 
Língua portuguesa, as alunas têm um nível de desempenho significativamente 
mais elevado do que os alunos (1,53 e 1,36 respectivamente) (Z= -2,530, 
p=0,011). 
 
Tabela 62. Estatísticas descritivas - Comunicação de dados: género 
 Género 
N Média 
Desvio 
padrão 
CD Geografia Masculino 180 1,36 ,594 
Feminino 189 1,36 ,563 
CD Matemática Masculino 197 1,84 ,915 
Feminino 203 1,94 ,912 
CD L. Portuguesa Masculino 183 1,36 ,647 
Feminino 198 1,53 ,717 
 
Relativamente a Geografia, o nível de desempenho das alunas e dos 
alunos é semelhante (1,36) (Z= -0,331, p=0,740) e em matemática o desempenho 
das alunas é superior aos dos alunos (1,94), embora as diferenças não sejam 
estatisticamente significativas (Z=-1,041, p=0,296). 
 
8.3.3.2. COMPREENSÃO LEITORA 
Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas: 
 
Tabela 63. Testes de Mann-Whitney- Comunicação de dados: género 
 
CL 
Geografia 
CL 
Matemática 
CL 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 18835,500 18508,000 16453,500 
Wilcoxon W 38141,500 38011,000 35368,500 
Z -1,032 -1,744 -2,803 
Sig. ,302 ,081 ** ,005 * 
                         *  p ≤ 0,05      **  p ≤ 0,10 
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Língua portuguesa, as alunas têm um nível de desempenho 
significativamente mais elevado do que os alunos (1,92) (Z= -2,803, p=0,005). 
Matemática, as alunas têm um nível de desempenho significativamente 
mais elevado do que os alunos (2,51) (Z= -1,744, p=0,081). 
 
Tabela 64. Estatística descritiva - Comunicação de dados: género 
 Género 
N Média 
Desvio 
padrão 
CL Geografia Masculino 196 2,36 ,776 
Feminino 203 2,44 ,738 
CL Matemática Masculino 197 2,38 ,783 
Feminino 206 2,51 ,703 
CL L. Portuguesa Masculino 194 1,68 ,777 
Feminino 200 1,92 ,861 
 
8.3.3.3. MEMORIZAÇÃO 
Não encontrámos diferenças estatisticamente significativas na 
memorização de conceitos em função do género do aluno. 
 
Tabela 65.Testes de Mann-Whitney - Memorização de conceitos: género 
 
MC 
Geografia 
MC 
Matemática 
MC 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 19231,000 17929,500 17662,500 
Wilcoxon W 39734,000 37039,500 35617,500 
Z -,252 -1,584 -1,243 
Sig. ,801 ,113 ,214 
                         *  p ≤ 0,05      **  p ≤ 0,10 
 
Tabela 66. Estatísticas Descritivas - Memorização de conceitos: género 
 Género 
N Média 
Desvio 
padrão 
MC Geografia Masculino 193 1,87 ,721 
Feminino 202 1,85 ,670 
MC Matemática Masculino 195 2,01 ,753 
Feminino 201 2,13 ,688 
MC L. Portuguesa Masculino 189 1,97 ,740 
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 Género 
N Média 
Desvio 
padrão 
MC Geografia Masculino 193 1,87 ,721 
Feminino 202 1,85 ,670 
MC Matemática Masculino 195 2,01 ,753 
Feminino 201 2,13 ,688 
MC L. Portuguesa Masculino 189 1,97 ,740 
Feminino 200 2,06 ,590 
 
8.3.4. HIPÓTESE 4  
Exploramos a hipótese: 
H4 – Existe uma relação entre os hábitos de estudo e o desempenho das três 
competências transversais, às áreas curriculares de geografia matemática e língua 
portuguesa. 
 
8.3.4.1 COMUNICAÇÃO DE DADOS 
8.3.4.1.1 ALUNAS 
Não encontrámos diferenças estatisticamente significativas no 
desempenho das alunas no domínio da comunicação de dados a geografia, 
matemática ou língua portuguesa em função de terem ou não hábitos de 
estudo. Apesar de as diferenças não serem estatisticamente significativas 
constata-se que as alunas que têm hábitos de estudo têm desempenhos 
ligeiramente superiores quando comparadas com as alunas que não têm hábitos 
de estudo. 
 
Tabela 67. Testes de Mann-Whitney- Comunicação de dados: Alunas 
 CD 
Geografia 
CD 
Matemática 
CD 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 2417,000 2719,500 3218,000 
Wilcoxon W 12008,000 13894,500 13658,000 
Z -3,199 -2,901 -1,285 
Sig ,001 ,004 ,199 
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Tabela 68. Estatísticas descritivas - Comunicação de dados: Alunas 
 Hábitos de 
estudo N Média 
Desvio 
padrão 
CD Geografia Tem hábitos 138 1,59 ,529 
Não tem hábitos 47 1,27 ,617 
CD Matemática Tem hábitos 149 2,23 ,903 
Não tem hábitos 49 1,77 ,861 
CD L. Portuguesa Tem hábitos 144 1,62 ,719 
Não tem hábitos 50 1,49 ,725 
8.3.4.1.2 ALUNOS 
Não encontrámos diferenças estatisticamente significativas no 
desempenho dos alunos no domínio da comunicação de dados a geografia, 
matemática ou língua portuguesa em função de terem ou não hábitos de 
estudo. Apesar de as diferenças não serem estatisticamente significativas 
constata-se que, à semelhança das alunas, os alunos que têm hábitos de estudo 
têm desempenhos ligeiramente superiores quando comparados com os alunos 
que não têm hábitos de estudo. 
 
Tabela 69. Testes de Mann-Whitney- Comunicação de dados: Alunos 
 CD 
Geografia 
CD 
Matemática 
CD 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 2747,000 3344,000 3086,500 
Wilcoxon W 11132,000 4569,000 4311,500 
Z -1,192 -,444 -,408 
Sig. ,233 ,657 ,683 
 
Tabela 70. Estatísticas descritivas- Comunicação de dados: Alunos 
 Hábitos de 
estudo N Média 
Desvio 
padrão 
CD Geografia Tem hábitos 129 1,43 ,575 
Não tem hábitos 47 1,35 ,653 
CD Matemática Tem hábitos 142 1,87 ,906 
Não tem hábitos 49 1,82 ,950 
CD L. Portuguesa Tem hábitos 130 1,39 ,688 
Não tem hábitos 49 1,31 ,548 
 
8.3.4.2 COMPETÊNCIA LEITORA 
8.3.4.2.1 ALUNAS 
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Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas que 
se resumem na tabela 71.  
 
Tabela 71. Testes de Mann-Whitney – Competência Leitora: Alunas  
 CL 
Geografia 
CL 
Matemática 
CL 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 3155,000 3145,000 3404,500 
Wilcoxon W 14480,000 14621,000 14579,500 
Z -1,697 -2,092 -,752 
Sig ,090 ** ,036 * ,452 
                         *  p ≤ 0,05      **  p ≤ 0,10 
 
Matemática, as alunas com hábitos de estudo têm um nível de 
desempenho significativamente mais elevado do que as alunas sem hábitos de 
estudo (2,72) (Z= -2,092, p=0,036) . 
Geografia, as alunas com hábitos de estudo têm um nível de desempenho 
significativamente mais elevado do que as alunas sem hábitos de estudo (2,63) 
(Z= -1,697, p=0,090). 
 
Tabela 72. Estatísticas descritivas-Competência Leitora: Alunas 
 Hábitos de 
estudo N Média 
Desvio 
padrão 
CL Geografia Tem hábitos 150 2,63 ,776 
Não tem hábitos 49 2,39 ,566 
CL Matemática Tem hábitos 151 2,72 ,720 
Não tem hábitos 50 2,48 ,536 
CL L. Portuguesa Tem hábitos 149 1,90 ,844 
Não tem hábitos 49 2,00 ,913 
 
8.3.4.2.1. ALUNOS 
Não encontrámos diferenças estatisticamente significativas no 
desempenho dos alunos no domínio da comunicação de dados a geografia, 
matemática ou língua portuguesa em função de terem ou não hábitos de 
estudo.  
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Tabela 73. Testes de Mann-Whitney - Competência Leitora: Alunos 
 CL 
Geografia 
CL 
Matemática 
CL 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 3402,500 3304,000 3210,500 
Wilcoxon W 4627,500 13457,000 4435,500 
Z -,174 -,586 -,804 
Sig. ,862 ,558 ,421 
 
Tabela 74. Estatísticas descritivas- Competência Leitora: Alunos 
 Hábitos de 
estudo N Média 
Desvio 
padrão 
CL Geografia Tem hábitos 141 2,37 ,760 
Não tem hábitos 49 2,33 ,826 
CL Matemática Tem hábitos 142 2,35 ,783 
Não tem hábitos 49 2,41 ,814 
CL L. Portuguesa Tem hábitos 141 1,72 ,787 
Não tem hábitos 49 1,61 ,759 
8.3.4.3. MEMORIZAÇÃO 
8.3.4.3.1. ALUNAS 
Não encontrámos diferenças estatisticamente significativas no 
desempenho das alunas no domínio da memorização de conceitos a geografia, 
matemática ou língua portuguesa em função de terem ou não hábitos de 
estudo.  
 
Tabela 75. Testes de Mann-Whitney -Memorização de conceitos: Alunas 
 MC 
Geografia 
MC 
Matemática 
MC 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 3463,500 3477,000 3451,500 
Wilcoxon W 4738,500 4653,000 14626,500 
Z -,747 -,317 -,174 
Sig ,455 ,752 ,862 
 
 
Tabela 76. Estatísticas descritivas- Memorização de conceitos: Alunas  
 Hábitos de 
estudo N Média 
Desvio 
padrão 
MC Geografia Tem hábitos 148 1,86 ,677 
Não tem hábitos 50 1,78 ,648 
MC Matemática Tem hábitos 149 2,15 ,711 
Não tem hábitos 48 2,13 ,606 
MC L. 
Portuguesa 
Tem hábitos 149 2,06 ,628 
Não tem hábitos 47 2,09 ,458 
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8.3.4.3.1. ALUNOS 
Não encontrámos diferenças estatisticamente significativas no 
desempenho dos alunos no domínio da memorização de conceitos a geografia, 
matemática ou língua portuguesa em função de terem ou não hábitos de 
estudo.  
 
Tabela 77. Testes de Mann-Whitney - Memorização de conceitos: Alunos 
 MC 
Geografia 
MC 
Matemática 
MC 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 2996,500 3316,000 3074,000 
Wilcoxon W 12866,500 13327,000 12527,000 
Z -,989 -,223 -,496 
Sig. ,322 ,824 ,620 
 
 
Tabela 78. Estatísticas descritivas - Memorização de conceitos: Alunos 
 Hábitos de estudo 
N Média 
Desvio 
padrão 
MC Geografia Tem hábitos 140 1,86 ,715 
Não tem hábitos 47 1,98 ,737 
MC Matemática Tem hábitos 141 2,01 ,746 
Não tem hábitos 48 2,04 ,771 
MC L. Portuguesa Tem hábitos 137 1,96 ,716 
Não tem hábitos 47 2,02 ,821 
 
8.3.5 HIPÓTESE 5  
Pretendemos testar a hipótese 5 que enunciamos:  
H 5 – Existe uma relação entre o interesse dos alunos pela área curricular e afecta o 
desempenho das competências, nas três áreas curriculares. 
 
8.3.5.1. COMUNICAÇÃO DE DADOS 
Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas: 
 
Tabela 79. Testes de Mann-Whitney: Comunicação de dados -Interesse 
 CD 
Geografia 
CD 
Matemática 
CD 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 14290,500 13892,000 15028,000 
Wilcoxon W 21193,500 24918,000 23939,000 
Z -,056 -4,053 -1,351 
Sig. ,955 ,000 * ,177 
                         *  p ≤ 0,05 
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Matemática, os alunos que têm interesse por esta área têm um nível de 
desempenho significativamente mais elevado do que os alunos que não têm 
interesse por esta área (2,05 e 1,66) (Z= -4,053, p=0,000). 
 
Tabela 80. Estatísticas descritivas: Comunicação de dados -Interesse 
 Interesse 
N Média 
Desvio 
padrão 
CD Geografia Não Gostam 117 1,35 ,562 
Gostam 245 1,36 ,589 
CD Matemática Não Gostam 148 1,66 ,854 
Gostam 242 2,05 ,919 
CD L. 
Portuguesa 
Não Gostam 133 1,38 ,635 
Gostam 243 1,49 ,718 
 
Relativamente a Geografia, os alunos que têm interesse por esta área têm 
um nível de desempenho mais elevado do que os alunos que não têm interesse 
por esta área (1,36) (Z= -0,056, p=0,955) e em Língua portuguesa os alunos que 
têm interesse por esta área têm um nível de desempenho mais elevado do que 
os alunos que não têm interesse por esta área (1,49), embora as diferenças não 
sejam estatisticamente significativas (Z=-1,351, p=0,177). 
 
8.3.5.2. COMPREENSÃO LEITORA 
Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas: 
 
Tabela 81. Testes de Mann-Whitney: Compreensão leitora-Interesse 
 CL 
Geografia 
CL 
Matemática 
CL 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 15599,500 14727,000 16881,500 
Wilcoxon W 24245,500 26203,000 26611,500 
Z -1,457 -3,706 -,635 
Sig. ,145 ,000 * ,525 
                         *  p ≤ 0,05 
 
Matemática, os alunos que têm interesse por esta área têm um nível de 
desempenho significativamente mais elevado do que os alunos que não têm 
interesse por esta área (2,57) (Z= -3,706, p=0,000). 
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Tabela 82. Estatísticas descritivas: Compreensão leitora-Interesse 
 Interesse 
N Média 
Desvio 
padrão 
CL Geografia Não Gostam 131 2,32 ,787 
Gostam 259 2,44 ,741 
CL Matemática Não Gostam 151 2,26 ,836 
Gostam 242 2,57 ,648 
CL L. Portuguesa Não Gostam 139 1,76 ,795 
Gostam 252 1,83 ,848 
     
 
8.3.5.3. MEMORIZAÇÃO 
Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas: 
 
Tabela 83. Testes de Mann-Whitney- Memorização de conceitos:Interesse 
 MC 
Geografia 
MC 
Matemática 
MC 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 14360,000 12135,000 16264,500 
Wilcoxon W 22745,000 23013,000 25175,500 
Z -2,340 -5,578 -,389 
Sig. ,019 * ,000 * ,697 
                         *  p ≤ 0,05 
 
Geografia, os alunos que têm interesse por esta área têm um nível de 
desempenho significativamente mais elevado do que os alunos que não têm 
interesse por esta área (1,91)( Z= -2,340, p=0,019). 
Matemática, os alunos que têm interesse por esta área têm um nível de 
desempenho significativamente mais elevado do que os alunos que não têm 
interesse por esta área (2,24) (Z= -5,578, p=0,000). 
 
Tabela 84. Estatísticas descritivas - Memorização de conceitos: Interesse 
 Interesse 
N Média 
Desvio 
padrão 
MC Geografia Não Gostam 129 1,74 ,710 
Gostam 257 1,91 ,685 
MC Matemática Não Gostam 147 1,82 ,722 
Gostam 240 2,24 ,672 
MC L. 
Portuguesa 
Não Gostam 133 2,00 ,674 
Gostam 250 2,03 ,667 
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8.3.6. HIPÓTESE 6 
De acordo com a localização, colocamos a seguinte hipótese: 
H6 – Existe uma relação entre o desempenho conforme a localização: áreas rurais, áreas 
urbanas.  
 
8.3.6.1. COMUNICAÇÃO DE DADOS 
Não encontrámos diferenças estatisticamente significativas no 
desempenho dos alunos no domínio da comunicação de dados a geografia, 
matemática ou língua portuguesa em função do tipo de escola. Apesar de as 
diferenças não serem estatisticamente significativas constata-se que os alunos 
que frequentam escolas urbanas têm desempenhos ligeiramente superiores 
quando comparados com os alunos das escolas rurais. 
 
Tabela 85. Testes de Mann-Whitney- Comunicação de dados: Áreas rurais/urbanas 
 CD 
Geografia 
CD 
Matemática 
CD 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 16300,500 19024,000 17460,500 
Wilcoxon W 35803,500 42244,000 38370,500 
Z -,779 -,818 -,666 
Sig. ,436 ,413 ,506 
 
Tabela 86. Estatísticas descritivas- Comunicação de dados: Áreas rurais/urbanas 
 Tipo de escola 
N Média 
Desvio 
padrão 
CD Geografia Rural 197 1,32 ,531 
Urbano 172 1,40 ,626 
CD Matemática Rural 215 1,86 ,913 
Urbano 185 1,93 ,915 
CD L. 
Portuguesa 
Rural 204 1,42 ,657 
Urbano 177 1,48 ,724 
     
8.3.6.2. COMPREENSÃO LEITORA 
Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas: 
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Tabela 87 Testes de Mann-Whitney -Compreensão leitora: Áreas rurais/urbanas 
 CL 
Geografia 
CL 
Matemática 
CL 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 19001,500 17001,500 18958,000 
Wilcoxon W 42221,500 40437,500 36349,000 
Z -,761 -3,132 -,368 
Sig. ,446 ,002 * ,713 
                         *  p ≤ 0,05 
Matemática, os alunos de escolas urbanas têm um nível de desempenho 
significativamente mais elevado do que os alunos de escolas rurais (2,58) (Z= -
3,132, p=0,002). 
 
Tabela 88. Estatísticas descritivas- Compreensão leitora : Áreas rurais/urbanas 
 Tipo de escola 
N Média 
Desvio 
padrão 
CL Geografia Rural 215 2,36 ,802 
Urbano 184 2,45 ,700 
CL Matemática Rural 216 2,33 ,806 
Urbano 187 2,58 ,645 
CL L. Portuguesa Rural 208 1,82 ,849 
Urbano 186 1,77 ,807 
8.3.6.3. MEMORIZAÇÃO 
Não encontrámos diferenças estatisticamente significativas na 
memorização de conceitos em função do tipo de escola. 
 
Tabela 89. Estatísticas descritivas-Memorização: Áreas rurais/urbanas 
 MC 
Geografia 
MC 
Matemática 
MC 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 18909,000 18180,000 18646,500 
Wilcoxon W 41700,000 41185,000 41012,500 
Z -,458 -1,233 -,134 
Sig. ,647 ,218 ,894 
                         *  p ≤ 0,05 
Tabela 90. Estatísticas descritivas- Memorização: Áreas rurais/urbanas 
 Tipo de escola N Média Desvio padrão 
MC Geografia Rural 213 1,85 ,707 
Urbano 182 1,87 ,682 
MC Matemática Rural 214 2,03 ,744 
Urbano 182 2,12 ,695 
MC L. 
Portuguesa 
Rural 211 2,01 ,643 
Urbano 178 2,02 ,697 
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8.3.7. HIPÓTESE 7  
Pretendemos conhecer a influência das condições de estudo na escola e o 
rendimento:  
H7 – Existe uma relação entre as condições de estudo oferecidas pela escola e o 
desempenho das competências transversais nas áreas. 
 
8.3.7.1. COMUNICAÇÃO DE DADOS 
Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas: 
 
Tabela 91. Testes de Mann-Whitney- Comunicação de dados: Condições na escola  
 CD 
Geografia 
CD 
Matemática 
CD 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 2935,000 3657,500 3370,000 
Wilcoxon W 3755,000 4603,500 4231,000 
Z -1,873 -,893 -1,043 
Sig. ,061 ** ,372 ,297 
                         **  p ≤ 0,10 
 
Geografia, os alunos que frequentam escolas que têm condições de estudo têm 
um nível de desempenho significativamente mais elevado do que os alunos que 
frequentam escolas que não têm condições de estudo (1,39) (Z= -1,873, p=0,061). 
 
 Tabela 92. Estatísticas descritivas- Comunicação de dados: Condições na escola  
 Condições 
N Média 
Desvio 
padrão 
CD Geografia Não tem 
condições 
40 1,20 ,464 
Tem condições 173 1,39 ,605 
CD Matemática Não tem 
condições 
43 1,77 ,895 
Tem condições 185 1,90 ,904 
CD L. Portuguesa Não tem 
condições 
41 1,34 ,617 
Tem condições 180 1,48 ,720 
8.3.7.2. COMPREENSÃO LEITORA 
Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas: 
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Tabela 93. Testes de Mann-Whitney- Compreensão leitora: Condições na escola  
 CL 
Geografia 
CL 
Matemática 
CL 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 3349,500 3928,000 3955,000 
Wilcoxon W 4339,500 4963,000 4901,000 
Z -2,043 -,719 -,062 
Sig. ,041* ,472 ,951 
                         *  p ≤ 0,05 
 
Geografia, os alunos que frequentam escolas que têm condições de estudo têm 
um nível de desempenho significativamente mais elevado do que os alunos que 
frequentam escolas que não têm condições de estudo (2,46) (Z= -2,043, p=0,041). 
 
Tabela 94. Estatísticas descritivas- Compreensão leitora: Condições na escola  
 Condições 
N Média 
Desvio 
padrão 
CL Geografia Não tem 
condições 
44 2,20 ,795 
Tem condições 185 2,46 ,715 
CL Matemática Não tem 
condições 
45 2,31 ,848 
Tem condições 186 2,44 ,727 
CL L. Portuguesa Não tem 
condições 
43 1,79 ,804 
Tem condições 185 1,81 ,824 
8.3.7.3. MEMORIZAÇÃO 
Não encontrámos diferenças estatisticamente significativas na 
memorização de conceitos em função de ter ou não condições de estudo na 
escola. 
Tabela 95. Testes de Mann-Whitney - Memorização de conceitos: Condições na escola 
 MC 
Geografia 
MC 
Matemática 
MC 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 18909,000 18180,000 18646,500 
Wilcoxon W 41700,000 41185,000 41012,500 
Z -,458 -1,233 -,134 
Sig. ,647 ,218 ,894 
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Tabela 96. Estatísticas descritivas- Memorização: Condições na escola 
 Condições de 
estudo 
 na escola N Média 
Desvio 
padrão 
MC Geografia Não tem condições 45 1,76 ,773 
Tem condições 183 1,89 ,690 
MC Matemática Não tem condições 43 1,95 ,722 
Tem condições 184 2,13 ,717 
MC L. Portuguesa Não tem condições 42 1,88 ,670 
Tem condições 180 2,07 ,682 
8.3.8. HIPÓTESE 8  
Queremos conhecer a relação entre as condições em casa e o 
desempenho, assim:  
H8 – Existe uma relação entre as condições de estudo em casa afectam o desempenho da 
competência das áreas curriculares de geografia, matemática e língua portuguesa.  
 
8.3.8.1 COMUNICAÇÃO DE DADOS 
Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas: 
Tabela 97. Testes de Mann-Whitney- Comunicação de dados: Condições em casa 
 CD 
Geografia 
CD 
Matemática 
CD 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 14805,000 16999,000 14722,500 
Wilcoxon W 27051,000 31705,000 28088,500 
Z -1,118 -1,305 -2,436 
Sig. ,264 ,192 ,015 * 
                         *  p ≤ 0,05 
Língua portuguesa, os alunos que frequentam escolas que têm condições de 
estudo em casa têm um nível de desempenho significativamente mais elevado 
do que os alunos que não têm condições de estudo em casa (1,39) ( Z= -2,436, 
p=0,015). 
 
Tabela 98. Estatísticas descritivas-Comunicação de dados: Condições em casa 
 Condições em 
casa N Média 
Desvio 
padrão 
CD Geografia Menos condições 156 1,33 ,570 
Mais condições 201 1,39 ,590 
CD Matemática Menos condições 171 1,84 ,925 
Mais condições 214 1,95 ,903 
CD L. Menos condições 163 1,34 ,602 
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Portuguesa Mais condições 206 1,53 ,743 
 
Relativamente a geografia, os alunos que têm condições em casa têm um 
nível de desempenho mais elevado do que os alunos que não condições em casa 
(1,39) (Z= -1,118, p=0,264) e em matemática os alunos que têm condições em 
casa têm um nível de desempenho mais elevado do que os alunos que não têm 
condições em casa (1,53), embora as diferenças não sejam estatisticamente 
significativas (Z=-1,305, p=0,192). 
 
8.3.8.2. COMPREENSÃO LEITORA 
Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas: 
 
Tabela 99. Testes de Mann-Whitney-Compreensão leitora: Condições em casa 
 CL 
Geografia 
CL 
Matemática 
CL 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 16336,000 16876,500 18099,000 
Wilcoxon W 31214,000 32101,500 41104,000 
Z -2,054 -1,818 -,090 
Sig. ,040 * ,069 ** ,928 
                         *  p ≤ 0,05   **  p ≤ 0,10 
 
Geografia, os alunos que têm condições de estudo em casa têm um nível de 
desempenho significativamente mais elevado do que os alunos que não têm 
condições de estudo em casa (2,48) ( Z= -2,054, p=0,040). 
Matemática, os alunos que têm condições de estudo em casa têm um nível de 
desempenho significativamente mais elevado do que os alunos que não têm 
condições de estudo em casa (2,53) (Z= -1,818, p=0,069). 
 
Tabela 100. Estatísticas descritivas- Compreensão leitora: Condições em casa 
 Condições 
N Média 
Desvio 
padrão 
CL Geografia Não tem condições 172 2,31 ,799 
Tem condições 213 2,48 ,711 
CL Matemática Não tem condições 174 2,37 ,799 
Tem condições 214 2,53 ,683 
CL L. Portuguesa Não tem condições 170 1,81 ,843 
Tem condições 214 1,80 ,822 
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8.3.8.3. MEMORIZAÇÃO 
Encontrámos as seguintes diferenças estatisticamente significativas: 
 
Tabela 101. Testes de Mann-Whitney- Memorização: Condições em casa 
 MC 
Geografia 
MC 
Matemática 
MC 
L. Portuguesa 
Mann-Whitney U 14360,000 15945,000 15471,000 
Wilcoxon W 29238,000 30996,000 30006,000 
Z -3,695 -2,228 -2,240 
Sig. ,000 * ,026 * ,025 * 
                         *  p ≤ 0,05    
Geografia, os alunos que têm condições de estudo em casa têm um nível de 
desempenho significativamente mais elevado do que os alunos que não têm 
condições de estudo em casa (1,98) (Z= -3,695, p=0,000). 
Matemática, os alunos que têm condições de estudo em casa têm um nível de 
desempenho significativamente mais elevado do que os alunos que não têm 
condições de estudo em casa (2,16) (Z= -21,228, p=0,026). 
Língua portuguesa, os alunos que têm condições de estudo em casa têm um nível 
de desempenho significativamente mais elevado do que os alunos que não têm 
condições de estudo em casa (2,09) (Z= -2,240, p=0,025). 
 
Tabela 102. Estatísticas descritivas- Memorização: Condições em casa 
 Condições 
N Média 
Desvio 
padrão 
MC 
Geografia 
Não tem condições 172 1,72 ,687 
Tem condições 209 1,98 ,679 
MC 
Matemática 
Não tem condições 173 1,99 ,747 
Tem condições 210 2,16 ,691 
MC L. 
Portuguesa 
Não tem condições 170 1,94 ,689 
Tem condições 207 2,09 ,651 
 
8.4. MODELO DE REGRESSÃO LINEAR MÚLTIPLA 
 
A função da análise do modelo de regressão múltipla linear é verificar a 
relação entre as variáveis intervenientes. Embora não possamos estabelecer 
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relações causais entre variáveis, podemos contrastar a potência preditiva das 
variáveis independentes com respeito a uma dependente. 
 
8.4.1. HIPÓTESE 9 
H9 - Averiguar se o tipo de escola, género, as repetições, as condições de estudo na 
escola, as condições de estudo em casa e os hábitos de estudo influenciam 
significativamente o domínio dos conceitos, facilidade de leitura e memorização 
especifica de conceitos. 
As variáveis tipo de escola, repetições, condições de estudo na escola e 
em casa e hábitos de estudo foram transformadas em variáveis Dummy. 
 
8.4.1.1. DOMINIO DOS CONCEITOS 
O modelo de regressão linear múltipla com as variáveis tipo de escola, 
género, as repetições, as condições de estudo na escola, as condições de estudo 
em casa e os hábitos de estudo como estimadores e a variável domínio dos 
conceitos como variável dependente explica (12,4%) da variância desta última 
variável e é estatisticamente significativo, F (6; 379) = 8,954, p=0,000. O fato de o 
modelo ser estatisticamente significativa quer dizer que pelo menos um dos 
estimadores tem um coeficiente de regressão diferente de zero. 
 
Tabela 103. Domínio dos conceitos 
Modelo 
R 
R 
Quadrado 
R Quadrado 
ajustado 
Erro padrão 
da estimação 
 1 ,352 ,124 ,110 ,936 
 
Tabela 104. Anova – Domínio dos conceitos 
Modelo Soma dos 
quadrados gl 
Média dos 
quadrados F Sig. 
1 Regression 47,134 6 7,856 8,954 ,000 * 
Residual 332,518 379 ,877   
Total 379,652 385    
                      *  p ≤ 0,05    
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Os coeficientes de regressão e a sua respectiva significância podem ser 
apreciados na tabela seguinte. As variáveis que se revelaram significativas para 
explicar o domínio dos conceitos são: Escola rural (β = -0,196, t(383) = -2,197, 
p=0,029), Feminino (β = -0,180, t(383) = -3,744, p=0,000), Não repetiu (β = 0,169, 
t(383) = 3,512, p=0,000),  Condições na escola (β = 0,115, t(383) = 2,363, p=0,019), e 
Condições em casa (β = 0,184, t(383) = 3,815, p=0,000).  
Tabela 105. Coeficientes – Domínio dos conceitos 
Modelo Coeficientes não 
estandardizados 
Coeficientes 
estandardizados 
t Sig. B 
Erro 
padrão Beta 
1 (Constante) -,421 ,202  -2,082 ,038 
Escola rural -,212 ,096 -,106 -2,197 ,029 * 
Feminino -,358 ,096 -,180 -3,744 ,000 * 
Não repetiu ,379 ,108 ,169 3,512 ,000 * 
Condições na 
escola 
,373 ,158 ,115 2,363 ,019 * 
Condições em casa ,366 ,096 ,184 3,815 ,000 * 
Tem Hábitos -,130 ,112 -,057 -1,162 ,246 
                      *  p ≤ 0,05    
 
8.4.2. FACILIDADE DE LEITURA 
Verificar se o tipo de escola, género, as repetições, as condições de estudo na 
escola, as condições de estudo em casa e os hábitos de estudo influenciam 
significativamente a facilidade de leitura. 
 
As variáveis tipo de escola, repetições, condições de estudo na escola e 
em casa e hábitos de estudo foram transformadas em variáveis Dummy. 
O modelo de regressão linear múltipla com as variáveis tipo de escola, género, 
as repetições, as condições de estudo na escola, as condições de estudo em casa 
e os hábitos de estudo como estimadores e a variável facilidade de leitura como 
variável dependente explica (11,8%) da variância desta última variável e é 
estatisticamente significativo, F(6; 382) = 8,487, p=0,000. O fato de o modelo ser 
estatisticamente significativa quer dizer que pelo menos um dos estimadores 
tem um coeficiente de regressão diferente de zero. 
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Tabela 106 Resumo: Facilidade de leitura 
Modelo 
R 
R 
Quadrad
o 
R Quadrado 
ajustado 
Erro padrão 
da estimação 
 1 ,343 ,118 ,104 ,927 
 
Tabela 107 Anova: Facilidade de leitura 
Modelo Soma dos 
quadrados gl 
Média dos 
quadrados F Sig. 
1 Regression 43,844 6 7,307 8,487 ,000 * 
Residual 328,903 382 ,861   
Total 372,747 388    
                      *  p ≤ 0,05    
 
Os coeficientes de regressão e a sua respectiva significância podem ser 
apreciados na tabela seguinte. As variáveis que se revelaram significativas para 
explicar a facilidade de leitura são: Feminino (β = 0,207, t(386) = 4,299, p=0,000), 
Condições na escola (β = 0,197, t(386) = 4,047, p=0,000), e Condições em casa (β = 
0,156, t(386) = 3,244, p=0,001).  
 
Tabela 108. Coeficientes: facilidade de leitura 
Modelo Coeficientes não 
estandardizados 
Coeficientes 
estandardizados 
t Sig. B 
Erro 
padrão Beta 
1 (Constante) -,885 ,199  -4,440 ,000 
Escola rural -,107 ,095 -,055 -1,128 ,260 
Feminino ,405 ,094 ,207 4,299 ,000 * 
Não repetiu ,100 ,106 ,045 ,939 ,348 
Condições na 
escola 
,633 ,156 ,197 4,047 ,000 * 
Condições em casa ,307 ,095 ,156 3,244 ,001 * 
Tem Hábitos -,062 ,110 -,028 -,564 ,573 
                      *  p ≤ 0,05    
 
8.4.3. MEMORIZAÇÃO DE CONCEITOS ESPECIFICOS 
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Verificar em que medida o tipo de escola, género, as repetições, as condições de estudo na 
escola, as condições de estudo em casa e os hábitos de estudo influenciam 
significativamente a memorização de conceitos específicos. 
As variáveis tipo de escola, repetições, condições de estudo na escola e 
em casa e hábitos de estudo foram transformadas em variáveis Dummy. 
O modelo de regressão linear múltipla com as variáveis tipo de escola, género, 
as repetições, as condições de estudo na escola, as condições de estudo em casa 
e os hábitos de estudo como estimadores e a variável memorização de conceitos 
específicos como variável dependente explica (29,1%) da variância desta última 
variável e é estatisticamente significativo, F(6; 381) = 5,868, p=0,000. O fato de o 
modelo ser estatisticamente significativa quer dizer que pelo menos um dos 
estimadores tem um coeficiente de regressão diferente de zero. 
 
Tabela 109. Resumo: Memorização de conceitos específicos 
Modelo 
R 
R 
Quadrado 
R 
Quadrado 
ajustado 
Erro padrão 
da estimação 
 1 ,291 ,085 ,070 ,956 
 
Tabela 110 Anova: Memorização de conceitos específicos 
Modelo Soma dos 
quadrados gl 
Média dos 
quadrados F Sig. 
1 Regression 32,236 6 5,373 5,868 ,000 * 
Residual 348,854 381 ,916   
Total 381,091 387    
                      *  p ≤ 0,05    
Os coeficientes de regressão e a sua respectiva significância podem ser 
apreciados na tabela 111. As variáveis que se revelaram significativas para 
explicar a memorização de conceitos específicos são: Escola rural (β = -0,106, 
t(385) = -2,138, p=0,033),  Não repetiu (β = 0,134, t(385) = 2,716, p=0,007),  
Condições na escola (β = 0,178, t(385) = 3,594, p=0,000), e Condições em casa (β = 
0,143, t(385) = 2,908, p=0,004).  
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Tabela 111. Coeficientes: Memorização de conceitos específicos 
Modelo Coeficientes não 
estandardizados 
Coeficientes 
estandardizados 
t Sig. B 
Erro 
padrão Beta 
1 (Constante) -,827 ,206  -4,014 ,000 
Escola rural -,210 ,098 -,106 -2,138 ,033 * 
Feminino ,014 ,097 ,007 ,141 ,888 
Não repetiu ,299 ,110 ,134 2,716 ,007 * 
Condições na 
escola 
,580 ,161 ,178 3,594 ,000 * 
Condições em casa ,285 ,098 ,143 2,908 ,004 * 
Tem Hábitos ,063 ,114 ,028 ,554 ,580 
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9. DISCUSSÃO  
 
«Não falaremos do rochedo sagrado 
Onde  a cidade de Jerusalém foi construída,  
Nem da pedra mais respeitada da antiga Grécia 
Situada em Delfos, no monte Parnaso,  
Esse Omphalus – umbigo do mundo – 
Para onde deves dirigir o olhar, 
Por vezes os passos,  
Sempre o pensamento» 
 
Viagem à India, Gonçalo M. Tavares  
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O fracasso escolar apresenta fatores que concorrem para influenciar os 
resultados, nomeadamente: o aluno, o contexto socioeconómico, a escola, os 
recursos em casa (materiais e culturais). Os modelos eclécticos, ecológicos ou 
multinível abarcam um número elevado de variáveis que podem concorrer para 
o fracasso escolar, de acordo com: Marchesi e Pérez (2003), Palácio (2003) e 
Escudero (2005). A aplicação de um modelo ecléctico/ multinível adaptado e 
inspirado em Marchesi e Peréz (2003) revelou-se interessante, na medida em 
que colocou alguns factores em evidência, nomeadamente: as variáveis 
consideradas em cada área: Aluno – domínio de competências, género, hábitos 
de trabalho, interesse/gosto pela área curricular em questão; Sociedade – 
contexto socioeconómico, diferenças rurais e urbanas; Família – condições de 
aprendizagem oferecidas aos alunos; Escola – condições de aprendizagem e 
apoio aos alunos; Sistema educativo – Currículos/Flexibilidade e organização. 
Apesar de identificados há sempre alguma carga subjectiva em todas as análises 
e estudos realizados e a escola das variáveis revela-se difícil. A construção do 
instrumento foi um desafio, nomeadamente a geografia, área curricular menos 
estudada e a exploração das variáveis escolhidas.  
De acordo com a polissemia do conceito de fracasso e a vontade de ir 
mais longe em perceber o fracasso escolar, partilhamos da opinião de Palácios 
(2003) e Calero, Choi e Waisgrais (2010) que é necessário procurar conhecer o 
fracasso escolar noutras perspectivas. Assim o nosso estudo incidiu em 
conhecer a influência em contextos semelhantes: competências transversais, 
presentes em todas as áreas disciplinares, mas avaliadas em áreas disciplinares 
diferentes (geografia, matemática e língua portuguesa).  
De acordo com os objetivos que traçámos a construção do instrumento 
de medida foi relevante e constituiu um exercício difícil, porque não 
experimentado. A selecção das competências encontra par na opinião de 
Escudero (2005) que revela a importância de saber o fundamental em 
detrimento do «aprender tudo». Na realidade, o fundamental é uma ponte para 
outros conhecimentos e concordamos com Barreira e Moreira (2004) quando 
consideram que as competências têm como componentes os saberes, as 
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capacidades e as situações. A didáctica das competências vai ao encontro de 
autores como Caso e Garcia (2006) que referem a necessidade de aprender por 
cenários de aprendizagem, o que é diferente de fazer tarefas isoladas ou sem 
ligação entre si. Para a construção do instrumento tivemos em consideração as 
aportações sobre competências de investigadores como: Birzea (1986), 
Perrenoud et al (2002), Barreira e Moreira (2004) e Arreaza, Gomez e Pérez 
(2011) nomeadamente: a mobilização de conhecimentos, transferíveis, 
transversais e integradores. Apesar de considerarmos a opinião de Peralta 
(2002) sobre a dificuldade de avaliar competências. Os conteúdos seleccionados 
foram resultado de amplas pesquisas e cumpriram o propósito que traçámos, o 
mesmo cenário, a mesma competência em áreas curriculares diferentes.   
A selecção de variáveis e a ânsia de recolha de dados para complementar 
e contemplar todos os fatores que recolhemos na literatura geraram um número 
muito longo de questões de apoio que permitiram traçar o perfil dos alunos, 
nomeadamente os hábitos, os interesses, a valorização das áreas curriculares e 
do conhecimento, a posição/valorização social ocupada pelas áreas curriculares 
de geografia, matemática e língua portuguesa, bem como a forma afectiva com 
que o aluno se relaciona com as áreas do conhecimento. Os recursos em casa e 
na escola obrigaram também a uma listagem de tudo o que podia influenciar os 
resultados.  
O questionário permitiu uma recolha de dados muito satisfatória, no 
entanto, constatamos que as questões são muitas o que podem diminuir o 
empenho do participante. O tempo é adequado, mas provavelmente as questões 
de apoio podem ser distribuídas em dias diferentes, para poupar o participante, 
uma vez que a falta de tempo de alguns alunos que apresentam maior lentidão 
pode influenciar os resultados. Recordamos Martinez (2005) que refere a pouca 
motivação que os alunos têm para fazer este tipo de testes, que não contam para 
avaliação, partindo do princípio que há um número de alunos que não se 
empenham suficientemente nas tarefas. 
A amostra seleccionada é representativa de uma região com taxas de 
repetência ainda elevadas e sobretudo com níveis e desempenho pouco 
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satisfatórios em exames e testes intermédios e revelou-se adequada, numa 
proporção semelhante em termos de género e local geográfico.  
Recolhemos 404 questionários com o propósito de analisar os padrões de 
desempenho dos alunos às três competências seleccionadas, atender aos fatores 
mencionados e confrontar resultados com estudos existentes, embora no caso 
da geografia não seja possível, uma vez que não encontrámos estudos nesta 
área com propósitos semelhantes. 
A amostra dos alunos é de 404, sendo 51,5% do sexo feminino e 49% do 
sexo masculino, a média de idade dos alunos ronda os 15,3 anos, sendo que o 
mais novo tem 14 anos e o mais velho 18 anos. Todos os alunos frequentam o 
nono ano, último ano do ciclo de estudos do 3º ciclo e 27% dos alunos já teve 
repetições. A distribuição de participantes por áreas mais rurais ou mais 
urbanas: 44% em zonas urbanas e 56% vive em lugares de pequena dimensão. 
Os lugares de cariz mais rural apresentam um padrão menor de recursos 
sobretudo ao nível cultural, por outro lado, a maioria da população apresenta 
menores qualificações. Sabemos o quão importantes são estes aspectos de 
acordo com a literatura (Martinez e Alvarez, 2005) e (Lucero e Viamonte, 2010). 
De acordo com o modelo que seleccionámos e as hipóteses que colocámos 
vamos comentar os resultados de acordo com os pressupostos apresentados no 
marco teórico ou que conduzam a outras linhas de investigação.   
Confirmamos um desempenho semelhante às três áreas curriculares, no 
que diz respeito à comunicação de dados no entanto os resultados são mais 
elevados a matemática, nesta competência os alunos que referem «gostar de 
matemática» é de 26,4% a concordar e 35% refere em parte. A matemática é 
considerada como muito importante por 24,9% dos participantes. Trata-se de 
um bom resultado para uma área curricular que muitas vezes é apontada como 
preterida. A percentagem foi surpreendente, pois estudos de González-Pienda 
et al (2006) revelam que há uma tendência para os alunos rejeitarem a 
matemática à medida que vão avançando na escolaridade, estudos feitos ao 
nível do 7º ano e este corresponde ao nono ano. O interesse pelos temas vai ao 
encontro de autores como Sancho (2006) e a opinião de Nóvoa (2010) sobre a 
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valorização atribuída ao trabalho escolar. Quanto ao resultado, apesar de não 
ser estatisticamente significativo, em matemática é frequente utilizar a 
comunicação de dados para exprimir ideias e resultados, que também é 
realizada a geografia ou em língua portuguesa, mas quiçá com outro tipo de 
treino. No que diz respeito à variância, podemos referir que o domínio dos 
conceitos explica 33,4% e a valorização atribuída às disciplinas 10,2%.  
O desempenho em comunicação de dados é baixo, revelando a 
dificuldade em exprimir ideias e pouco domínio das técnicas da escrita. Ainda 
assim, o número de alunos que revela gostar de escrever é de 37%e 39,7% «em 
parte» também gosta de escrever. A escrita é uma actividade complexa (Sim-
sim, 1997) que requer o domínio de técnicas específicas, nomeadamente a 
planificação, edição e revisão de acordo com Arías-Gundín e Garcia (2008), 
estas fases fazem parte do processo apesar de se tratar de uma comunicação 
curta. Provavelmente haverá necessidade de insistir neste tipo de exercício da 
comunicação, embora esteja consagrado como estratégia em todos os currículos. 
O Estudo da Comissão Nacional de Educação refere a escrita e comunicação 
como fundamentais, consideradas como competências-chave do século XXI, 
necessárias para o cidadão do século XXI. O domínio da língua portuguesa foi 
considerado por alunos, professores e elementos da comunidade como 
estruturante de um pensamento rigoroso e instrumento de comunicação (CNE, 
2007).    
No que concerne à competência leitora, os resultados são mais próximos 
entre as três áreas curriculares e o desempenho é médio, comparativamente. 
Confirmamos o resultado, no entanto, não é estatisticamente significativo. A 
interpretação de textos é comum em todas as áreas curriculares e o tipo de 
resposta múltipla também. No que diz respeito à língua portuguesa o 
desempenho é inferior, apesar da maioria dos alunos referir que gosta de língua 
portuguesa. O último estudo PISA (OCDE, 2010) revelou resultados superiores 
em leitura e interpretação no caso português, o investimento na promoção da 
leitura tem sido muito apreciável, nos últimos anos, o que pode ajudar a 
atenuar as diferenças relacionadas com o contexto familiar e social. A facilidade 
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de leitura pode explicar 39,8% da variância, bem como a facilidade de ler vários 
tipos de textos 13,3%.  
Verifica-se um desempenho semelhante, às três áreas curriculares, nas 
áreas de comunicação de dados e competência leitora. 
Observámos um desempenho médio no que diz respeito à memorização 
de conceitos, e verificou-se um desempenho superior a língua portuguesa e 
matemática em relação à geografia. No entanto, não é estatisticamente 
significativo. A matemática também supera as duas áreas curriculares 
apresentando melhores resultados, embora mais homogéneos em relação aos 
resultados da competência transversal: comunicação de dados/ expressão 
escrita e competência leitora. Apesar dos resultados serem médios, os alunos 
revelam: a memorização como estratégia de domínio de conceitos. Em geografia 
revelam ter mais facilidade obtendo 29,3% comparativamente à matemática: 
27,6% e língua portuguesa: 23,2%. Os resultados são melhores em língua 
portuguesa e matemática. A suposição sobre o melhor desempenho dos alunos 
a matemática e língua portuguesa reside na forma como se trabalham os 
conceitos. Os conceitos a língua portuguesa e matemática são adquiridos em 
espiral, isto é: estudam o conceito e este vai sendo recordado e ficando 
progressivamente mais complexo ao longo dos ciclos. No caso da geografia, o 
currículo e o documento sobre as competências também refere esta evidência, 
no entanto, no entanto existe um número significativo de conceitos 
introduzidos no terceiro ciclo. Em geografia o vocabulário é aprendido nos três 
últimos anos: 7º, 8º e 9º ano de escolaridade ainda que as áreas curriculares que 
antecedem a geografia possam introduzir os conceitos: estudo do meio no 1º 
ciclo e história e geografia de Portugal no 2º ciclo. A variação também se explica 
pela atenção aos conceitos e a memorização de conceitos específicos 57,2% da 
variância total.  
Através das questões formuladas aos alunos, apurámos que 74% afirma 
ter hábitos de estudo, embora numa análise mais profunda conseguimos 
perceber que os mapas conceptuais, os glossários ou planos de estudo são 
praticamente ignorados. Este tipo de análise sugere que devemos insistir com 
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os alunos na utilização de estratégias de estudo diversificadas e que optimizam 
os resultados, sobretudo a mudança de paradigma de aprendizagem: o 
conhecimento como ferramenta para aplicar numa situação concreta, uma vez 
que estas contribuem para um desempenho melhor. Esta opinião encontra par 
nas investigações de Marchesi (2000) que refere a importância da capacidade 
selectiva de estratégias adequadas ao momento. Os relatórios PISA (OCDE, 
2003, 2011) destacam a importância das atitudes e comportamentos face ao 
estudo como preditor de sucesso escolar.  
Constatámos que existem diferenças de género no desempenho das três 
competências, às áreas curriculares de matemática, língua portuguesa e 
geografia. As alunas superaram os alunos em todas as áreas do conhecimento e 
competências, destacando-se o desempenho em língua portuguesa. A língua 
portuguesa e matemática as diferenças são estatisticamente significativas, em 
compreensão leitora. Referimos também o rendimento superior a matemática, 
em contraste com a literatura existente. Os estudos de género são 
frequentemente realizados e as conclusões aplicadas como diferenças na 
abordagem, por exemplo: as investigações da OCDE (2000, 2003, 2010) também 
referem o fato de as raparigas terem resultados superiores em leitura 
comparativamente aos rapazes e estes obterem melhores resultados na 
matemática e nas ciências. No entanto, em 2006, refere que o rendimento das 
alunas supera o dos alunos e o risco de repetência e abandono é inferior ao dos 
alunos. De acordo com esta opinião surgem estudos de Calero, Choi e 
Waisgrais (2010) referem a importância dos estados diferenciados de maturação 
física e psíquica entre alunos e alunas. Este tipo de estudos deve ser 
complementado com outras hipóteses, por exemplo a utilização de mais 
estratégias por parte das alunas. De acordo com esta ideia, surge Cordeiro 
(2008) que salienta a escola para todos a diferentes ritmos, referindo que 
rapazes e raparigas têm ainda diferentes reflexos no comportamento da sala de 
aula. Estudos da OCDE (2003, 2011) revelam as evidências das diferenças de 
género nos resultados, mas insistem nas diferenças não serem estatisticamente 
significativas, nomeadamente o Trend in Internacional Mathematics and Science 
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realizado em 2007, refere que as raparigas tiveram melhores resultados em oito 
países, contrariamente aos rapazes que tiveram melhores resultados em doze, 
sustentando a afirmação que os rapazes apresentam resultados superiores. Os 
nossos resultados vão ao encontro dos resultados obtidos pelas alunas dos 
seguintes países: Irlanda, Letónia, Reino Unido e Islândia no global (Eurydice, 
2011).  
Verificou-se uma relação entre os hábitos de estudo e o desempenho das 
três competências transversais, às áreas curriculares de matemática, língua 
portuguesa e geografia, apesar de não serem estatisticamente significativos, a 
comunicação de dados e memorização existe uma evidência que os alunos e 
alunas que apresentam mais hábitos de estudo obtêm melhores resultados. 
Existem diferenças estatísticas significativas a matemática e geografia, das 
alunas em compreensão leitora. Em alguns estudos sucedâneos ao PISA, 
(OCDE, 2011) refere-se a importância dos hábitos de leitura, o gosto pela leitura 
e as estratégias de aprendizagem como importantes para o sucesso académico.  
No que diz respeito ao interesse dos alunos pelas áreas curriculares e o 
desempenho, confirmamos a existência de uma relação estatisticamente 
significativa a matemática, em comunicação de dados e compreensão leitora. 
Confirmamos uma relação estatisticamente significativa a geografia e 
matemática em função do interesse dos alunos na memorização de conceitos. 
Os resultados são melhores sempre que há interesse dos alunos pela área 
curricular o afecta o desempenho das competências nas três áreas curriculares, 
mesmo quando não se revela estatisticamente significativa.  
As ligações afectivas às áreas curriculares devem ser exploradas, no 
sentido de considerar até que ponto promovem o sucesso. Descobrir o que faz 
os alunos gostar de matemática ou de outra área curricular constitui um desafio 
à investigação, pois poderá significar outra abordagem ao desenvolvimento de 
competências nesta e noutras áreas do saber. A valorização social atribuída às 
três disciplinas é responsável em 10,2% pelos resultados, nesta acepção 
valorizar não significa gostar. A maioria dos alunos reconhece grande 
importância à área curricular de matemática e quase a mesma percentagem 
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salienta o gosto pela matemática, no entanto, no caso da geografia cerca de 
24,4% diz gostar da disciplina, mas apenas 9,4% lhe reconhece a valorização 
social. Concordamos com Martinez e Alvaréz (2005) quando se referem à 
necessidade de encontrar pontos de interesse entre os «alunos» e a «escola», 
uma vez que o gap entre a escola e a sociedade persiste. 
As questões relacionadas com a imagem das disciplinas perante os 
alunos devem ser objecto de estudo, dado que podem predizer o empenho, 
trabalho e esforço dedicado. As áreas consideradas estruturantes: português e 
matemática são consideradas como importantes a geografia só aparece uma 
referência, no resumo, como ciência que privilegia a interacção entre as 
características físicas e a ocupação humana. (CNE,2006). Corrobora estudos 
realizados nesta área do domínio afectivo das disciplinas. Este resultado vai ao 
encontro de estudos de Ferrão e Navio (2010) sobre os resultados dos alunos 
portugueses a partir do estudo PISA. Encontramos ainda pontos de 
concordância com Barata-Moura (2007) que se refere à «fruição» do 
conhecimento e do saber. Existem estudos que exploram a dimensão afectiva 
sobretudo a matemática que corroboram estes resultados (Gonzalez-Pienda et 
al, 2006) no que diz respeito à geografia não encontrámos estudos que abordem 
esta questão. Em língua portuguesa os estudos referem a questão da «leitura» 
nomeadamente o «gosto por ler».  
 A relação entre o desempenho conforme a localização: áreas rurais, áreas 
urbanas é superior nas áreas urbanas. Sobre o desempenho de escolas de cariz 
rural ou urbano, revela-se estatisticamente significativo a matemática, em 
compreensão leitora. A dispersão de dados relativamente às três áreas é 
superior nas áreas rurais. A existência de recursos e a qualificação dos 
encarregados de educação podem explicar esta dispersão, no entanto, é um 
dado a explorar e confirmar em outros estudos. Os resultados do PISA em 
Portugal, analisados pelo Ministério da Educação, GAVE (2009) coincidem com 
estes resultados, as áreas mais urbanas têm resultados superiores. Ainda assim, 
as médias são superiores nas áreas urbanas em matemática e geografia e 
aproximadas a língua portuguesa. O estudo da OCDE (Santiago, et al, 2012) que 
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tem uma análise mais detalhada do caso português refere que as escolas que se 
localizam em áreas economicamente favorecidas, têm um desempenho melhor 
comparativamente a escolas em áreas economicamente mais pobres (OCDE, 
2009). Estes estudos estão de acordo com a análise realizada pelo Ministério da 
educação em 1995, em que a região Alentejo surge como uma das áreas com 
desempenhos inferiores e o fenómeno repetição de ano letivo é mais elevado 
nas áreas rurais. O relatório PISA, OCDE (2003) também referencia que o 
rendimento escolar apresenta diferenças, consoante a qualificação académica 
dos pais, sendo que os lugares de cariz mais rural apresentam um contexto 
menos qualificações académicas comparativamente ao urbano. Encontramos 
também concordância de Marchesi (2004) que considera o contexto social e 
cultural como importante no sucesso escolardo aluno tal como Benavente (1990) 
Ovejero, Garcia e Fernandez (1994) aludem à forma como a localização da 
escola modela a actuação da própria escola em função do contexto e que as 
questões se colocam ao nível das interacções sociais, expectativas, padrões 
linguísticos e aspectos motivacionais. Recuperamos a dimensão dinâmica dos 
modelos centrados no aluno referidos por Lopez et al (2005) que consideram as 
variáveis: motivação, atitudes e interesses mas integrados numa dimensão mais 
ampla conjuntamente com outras variáveis (contexto, sistema educativo, 
condições da escola). Os resultados devem ser aprofundados e permitir um 
maior investimento nas áreas em desvantagem de forma a inverter a exposição 
ao risco de fracasso. 
A globalização veio matizar o acesso à cultura, nomeadamente a internet 
permite hoje um acesso à informação superior, bem como a televisão. No 
entanto, um maior acesso a informação não significa o conhecimento necessário 
para a pesquisa, selecção e transformação em conhecimento. As diferenças 
podem subsistir sobretudo ao nível das qualificações dos encarregados de 
educação, fator importante no desempenho dos alunos, mas que não foi alvo de 
estudo aprofundado neste trabalho. O estudo devia ser complementado com 
questões relativas à ocupação profissional dos pais, bem como à forma de 
ocupação de tempos livres.  
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Quanto às condições de estudo oferecidas pela escola e o desempenho 
escolar dos alunos, revelou-se estatisticamente significativo a geografia, em 
comunicação de dados e compreensão leitora. Observa-se que a média é 
superior a língua portuguesa e matemática se a existência de recursos for maior. 
Calero, Choi e Waisgrais (2010) referem a correlação positiva entre a maior 
existência de recursos materiais e o rendimento escolar, neste de certa forma 
inclui o que a escola oferece. As condições na escola são consideradas por 80,5% 
dos alunos como existentes, o que se pode traduzir no investimento que o 
Ministério da Educação realizou nos últimos anos: tecnologia, intervenção nos 
espaços escolares, bibliotecas escolares e outros recursos. No que concerne 
geografia não há comparações em outros estudos. A variância que é imputada à 
escola em termos de resultados é de 10% a 15% de acordo com Reynold e Teelie 
(2000) citados por Marchesi (2004). 
As condições de estudo oferecidas em casa e o desempenho e foi 
considerado estatisticamente significativo para as três áreas, em memorização 
de conceitos. Em geografia também se verifica no domínio da competência 
leitora. Em língua portuguesa, é estatisticamente significativo em comunicação 
de dados. No que diz respeito à língua portuguesa, os dados são corroborados 
pelos estudos PISA, OCDE (2000, 2003, 2010) cujos resultados em áreas afins à 
leitura eram significativamente mais elevados quando os alunos dispõem de 
livros de literatura, enciclopédias em casa. Consideramos que se trata de um 
fator fundamental do sucesso escolar: conhecer as condições de estudo pois 
cerca de 45% dos alunos não auferem das mesmas condições. Encontramos 
concordância com as investigações de Calero (2008) que refere a correlação 
positiva entre a existência de recursos materiais e resultados escolares 
superiores. Os estudos da OCDE (2003, 2010), nomeadamente o PISA fazem 
referencia sistemática à influência de recursos em casa e que se relacionam com 
os melhores desempenhos. Schleider (2010) na intervenção sobre o impacto das 
avaliações internacionais nos sistemas educativos referiu que o sistema 
educativo português tende a reforçar as disparidades sociais. Uma intervenção 
ao nível social e a responsabilização da escola pela igualdade devem ser 
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exploradas. Ainda a corroborar esta ideia: Sousa (2010) refere que os alunos de 
classes sociais mais favorecidas dispõem de mais recursos como a formação da 
família, económicos e até pessoais. Apesar de não explorarmos directamente a 
variável: apoio da família, consideramos importantes as aportações de Robledo 
e Garcia (2008) que referem a importância do contexto familiar no 
desenvolvimento educativo do aluno no geral. Entendemos que podem ter um 
vasto leque de recursos pessoais sustentados no ambiente familiar, mas também 
nas experiências a que têm acesso o que poderá influenciar uma certa 
propensão à manutenção das desigualdades. 
No que concerne ao estudo exploratório pretendíamos analisar se o tipo de 
escola, género, repetições, condições de estudo em casa e hábitos de estudo 
influenciavam: o domínio dos conceitos; a facilidade de leitura; a memorização 
de conceitos.  
Concluímos que as variáveis que se revelaram significativas no domínio 
dos conceitos foram: escolas rurais, o sexo feminino em desvantagem e o fato de 
não repetir as condições oferecidas em casa e na escola. Neste caso, as escolas 
rurais estão em desvantagem tal como as alunas. Este ponto é o único em que as 
alunas aparecem em desvantagem, o que suscita a necessidade de outros 
estudos. As condições oferecidas pela escola e as condições oferecidas em casa 
são importantes bem como o fato de não repetir. As desvantagens da 
localização da escola vão ao encontro das questões de linguagem, recursos e 
menores qualificações dos habitantes. É relevante o fato de estas questões já 
terem sido estudadas há quase duas décadas e persistirem, apesar de os 
resultados terem melhorado significativamente. Um estudo efectuado por 
Lemos (1988) apresentava a distribuição dos resultados escolares em Portugal e 
era evidente que as áreas mais rurais se encontravam em desvantagem. 
Encontramos quase coincidência com os modelos de deficit cultural que 
apelavam à desvantagem económica se transformar em desvantagem 
académica. Por outro lado, já devíamos ter um conjunto de medidas que 
contrariasse esta desvantagem de partida, embora seja necessário aprofundar 
estudos e medidas, provavelmente quase estudos de caso. Neste sentido, 
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destacamos Leite (2009) que atribui os resultados desfavoráveis a factores 
tradicionais da sociedade portuguesa estando presentes algumas ideias de 
carácter elitista.  
  Confirma-se que os alunos em que  já experimentou a situação de 
repetição de ano letivo apresentam resultados inferiores e estão em 
desvantagem. Encontramos consonância com os estudos que têm vindo a ser 
realizados nomeadamente: Grisay (2003), Betencourt e Pinto (2007) PISA 
(OCDE, 2010) em que nos sistemas sem repetição o rendimento é mais elevado, 
colocando em desvantagem os alunos que repetem. González (2003) refere 
também que os alunos em maior risco são os alunos que acumulam repetências. 
De acordo com Martinez e Alvarez (2005) é possível diminuir as percentagens 
de repetição, mediante um diagnóstico precoce e empenho dos diferentes 
atores: aluno, professores, família. Consideramos que a «repetição» deve ser 
uma medida de excepção, aplicada em casos muito específicos pois se todos os 
processos de diagnóstico e apoio funcionarem provavelmente tenderá a atingir 
um valor residual, ou seria desejável que se verificasse. Recordamos Capucha et 
al (2009) a propósito do paradoxo da «repetição» num sistema universal de 
escolaridade obrigatória.  
No caso da facilidade de leitura, salienta-se o género feminino, as 
condições na escola e as condições em casa a influenciares os resultados. Este 
resultado vai ao encontro de outros estudos que atribuem às raparigas melhores 
resultados em leitura, nomeadamente: Progress in Internacional Reading 
Literacy Study (2006) e PISA (OCDE, 2009). Os estudos de género são 
frequentemente deterministas, atribuindo aos rapazes rendimentos superiores a 
matemática e ciências comparativamente às raparigas que se destacam em 
leitura, (OCDE: 2003, 2010). Não partilhamos desta opinião, os nossos 
resultados não demonstram esta divisão, apresentam melhores rendimentos no 
cômputo geral as raparigas. Significa que deverá insistir-se nos estudos de 
género, mas procurando sobretudo a forma como os alunos aprendem. 
Na condição da memorização de conceitos, a escola rural apresenta-se 
em desvantagem. O fato de não repetir, as condições em casa e na escola que 
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influenciam os resultados. Destacam-se a não repetição como fator significativo 
em duas áreas relacionadas com o domínio de conceitos e a memorização. De 
acordo com outros estudos, (OCDE: 2003, 2010) o fato de repetir não significa a 
existência de uma melhor performance do aluno, aliás refere-se até algum 
desinteresse por parte do aluno, bem como todas as consequências 
negativamente associadas. Esta situação é referida por Schleider (2010) como 
muito negativa no sistema educativo português, tendendo a uma estratificação 
de resultados que coincide com a reprodução de situações sociais. Alguns 
autores, sobretudo Touret, (1973) citado por Lopez et al (1985) tendiam a 
explicar os resultados com base na teoria da reprodução de classes. Hernandéz 
e Tort (2009) também fazem referência à posição social da família, embora 
refiram ainda duas componentes que não foram abordadas neste estudo: a 
singularidade do individuo e o significado que os indivíduos conferem à sua 
posição. O nosso estudo vai também ao encontro de Bettencout e Pinto (2009).  
A localização da escola em áreas rurais constituem uma desvantagem, 
encontramos  acordo na Comissão Nacional de Educação (2007) que considera 
que um maior número de recursos corresponde a um rendimento escolar 
superior. 
Em nosso entender, o sistema educativo deve procurar ser mais justo e 
organizar-se de modo a ser equitativo, ou seja, mais flexível. As repetições são 
uma solução, mas não a solução para o aluno que não aprendeu o que era 
suposto saber. Leva-nos a outro paradigma: o sistema educativo contempla 
currículos que podem revelar um desajuste em relação à faixa etária, ao 
enquadramento social e tecnológico. Ainda na opinião de Schleider (2010) 
devemos ter em consideração que as constantes mudanças na sociedade e as 
competências consideradas hoje e consagradas nos curricula podem ser inúteis 
num futuro próximo e por não as adquirirem os alunos repetiram o ano letivo. 
Ferreira (2010) refere a selectividade do sistema educativo como «facilitista» na 
forma de resolver os problemas, pois a alternativa mostrada por quem não 
adquire as competências é a repetência. Concordamos com os autores, referindo 
a necessidade de a escola ter programas mais flexíveis com vários percursos 
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possíveis, sobretudo que coloquem à prova a capacidade de inovação e 
explorem a criatividade, de acordo com Schleider (2010). Pois, num quadro de 
mudança social e tecnológica, a escola não deve estar ancorada na ainda 
sociedade industrial e procurar performances na reprodução de conhecimento. 
A organização do sistema educativo deve privilegiar um tronco comum e um 
conjunto de percursos possíveis, enfatizando os interesses do aluno, uma vez 
que o interesse demonstrado e o gosto pelas disciplinas influenciam os 
resultados.   
Nas competências avaliadas, há uma predominância da leitura em 
detrimento da escrita, pois os resultados assim o explicam. A comunicação de 
dados e o treino na comunicação devem constituir uma prioridade, uma vez 
que é onde os alunos apresentam piores resultados e a comunicação é por 
excelência essencial à actividade educativa, social e pessoal.  
As condições em casa e na escola são consideradas estatisticamente 
significativas nos três domínios, o que justifica o investimento nas escolas em 
equipamentos e formação para a sua utilização, mas também a 
responsabilidade de atenuar as assimetrias verificas nas condições existentes 
em casa. Estas variáveis necessitam de ser exploradas e devem constituir 
futuras linhas de investigação, no sentido de apurar o que pode ser mais 
significativo no desempenho dos alunos. Pérez-dias, Rodriguez e Sanchez 
(2001) referem a relação direta entre os recursos e o sucesso escolar. Apesar de 
alguns estudos da OCDE (2010) não o confirmarem e atribuírem mais 
importância aos recursos em casa. Recordamos também os estudos de Ruiz 
(2001) citado por Garcia (2009) que considera os recursos de casa e da escola 
como muito importantes no desempenho académico. 
Schleider (2010) na intervenção sobre o impacto das avaliações 
internacionais nos sistemas educativos referiu que o sistema educativo 
português tende a reforçar as disparidades sociais. Uma intervenção ao nível 
social e a responsabilização a escola pela igualdade devem ser exploradas. 
Ainda a corroborar esta ideia: Sousa (2010) tal como já referimos. Entendemos 
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que podem ter um vasto leque de recursos pessoais sustentados no ambiente 
familiar, mas também nas experiências a que têm acesso.  
De acordo com Sousa (2010) a escola pública deve valorizar e promover o 
mérito e a excelência, mas é seu dever atenuar as assimetrias dos alunos com 
dificuldades económicas. Concordamos com esta posição, reconhecendo que a 
escola deve ser um lugar de equidade. Para que esta ideia se concretize, a escola 
deve fornecer todos os recursos possíveis aos alunos, sobretudo aos alunos que 
apresentam maiores dificuldades no aceso aos equipamentos. Referimos que 
além de possibilitar a utilização de equipamento aos alunos, o mesmo deve 
compreender o sentido da utilização, a optimização e mais-valia para as 
aprendizagens.  
A escola enfrenta uma classe diferente, com tendências «multiculturais» 
e mudanças tecnológicas rápidas, assim, concordamos com Leite (2009) quando 
afirma que a aprendizagem não pode ser um acto de suplício e de penalização, 
embora seja um acto que exige esforço. Rejeitamos o «facilitismo», mas 
consideramos encontrar formas de integrar todos os alunos no sistema 
educativo conhecendo os fatores reais que concorrem para o sucesso dos 
alunos.  
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10. CONCLUSÕES  
 
Não me basta o professor honesto e cumpridor dos seus 
deveres; a sua norma é burocrática e vejo-o como 
pouco mais fazendo do que exercer a sua profissão; 
estou pronto a conceder-lhe todas as qualidades, uma 
relativa inteligência e aquele saber que lhe assegura 
superioridade ante a classe; acho-o digno dos louvores 
oficiais e das atenções das pessoas mais sérias; creio 
mesmo que tal distinção foi expressamente criada para 
ele e seus pares(…)Simplesmente, notaremos que o ser 
mestre não é de modo algum um emprego e que a sua 
actividade se não pode aferir pelos métodos correntes; 
ganhar a vida é no professor um acréscimo e não o 
alvo; e o que importa, no seu juízo final, não é a ideia 
que fazem dele os homens do tempo; o que 
verdadeiramente há-de pesar na balança é a pedra 
que lançou para os alicerces do futuro. 
 
Agostinho da Silva 
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As principais conclusões do estudo são:  
 Polissemia do conceito de fracasso escolar, dificuldade em encontrar 
indicadores que mostrem o «fracasso escolar real». 
 Os modelos eclécticos/multinível adaptam-se à abordagem próxima do 
real, congregando vários fatores: sistema, aluno, escola, contexto social e 
económico. As variáveis são quase intermináveis, pelo que há 
dificuldade em apurar o número de variáveis que concorrem para o 
fracasso escolar. 
 Polissemia do conceito de competência, dificuldades em materializar a 
avaliação de competências transversais. 
Conclusões do estudo empírico:  
 A média de idades dos participantes é de 15,3 anos, sendo que o mais 
novo tem 14 anos e o mais velho 18 anos. 
  A repetição de ano letivo já foi experimentada por  27% dos 
participantes.  
 A percentagem de participantes que habita centro de pequena dimensão 
é de 56% e 44% habita centros urbanos. 
 Existe um desempenho semelhante, às três áreas curriculares, nas áreas 
de comunicação de dados e competência leitora. Destacamos o 
desempenho a matemática com resultados superiores. Mas, podemos 
considerar que a hipótese se confirma, uma vez que esse resultado não é 
estatisticamente significativo. A geografia apresenta resultados inferiores 
na comunicação de dados, mas aproxima-se mais da matemática no 
domínio da competência leitora. No entanto, a matemática apresenta 
resultados melhores comparativamente à língua portuguesa e geografia.  
 Existe um desempenho superior a língua portuguesa e matemática em 
relação à geografia, no que diz respeito à memorização. As diferenças 
não são estatisticamente significativas.  
 A matemática apresenta melhores resultados às três competências em 
causa, apesar de não ser estatisticamente significativo o resultado. Este 
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resultado apresenta alguma surpresa, uma vez que a matemática está 
conotada com os piores resultados. 
 Existem diferenças de género no desempenho das três competências 
transversais: comunicação de dados/expressão escrita, competência 
leitora e memorização às áreas curriculares de matemática, língua 
portuguesa e geografia. As alunas apresentam um desempenho superior 
em todas as áreas, mesmo a matemática, não corroborando estudos 
realizados na área em causa. 
 Verificou-se uma relação entre os hábitos de estudo e o desempenho das 
três competências transversais, às áreas curriculares de matemática, 
língua portuguesa e geografia, apesar de não serem estatisticamente 
significativos, a comunicação de dados e memorização existe uma 
evidência que os alunos e alunas que apresentam mais hábitos de estudo 
obtêm melhores resultados. Existem diferenças estatísticas significativas 
a matemática e geografia, das alunas, em compreensão leitora. 
 No que diz respeito ao interesse dos alunos pelas áreas curriculares e o 
desempenho, confirmamos a existência de uma relação estatisticamente 
significativa a matemática, em comunicação de dados e compreensão 
leitora. Confirmamos uma relação estatisticamente significativa a 
geografia e matemática em função do interesse dos alunos na 
memorização de conceitos.  
  A relação entre o desempenho conforme a localização: áreas rurais, áreas 
urbanas é superior nas áreas urbanas. Sobre o desempenho de escolas de 
cariz rural ou urbano, revela-se estatisticamente significativo a 
matemática, em compreensão leitora. A dispersão de dados 
relativamente às três áreas é superior nas áreas rurais, confirmando 
dados de estudos já realizados.  
 Quanto às condições de estudo oferecidas pela escola e o desempenho 
dos alunos, revelou-se estatisticamente significativo a geografia, em 
comunicação de dados e compreensão leitora.  
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 As condições de estudo oferecidas em casa e o desempenho e foram 
considerado estatisticamente significativas para as três áreas, em 
memorização de conceitos. Em geografia, também em competência 
leitora. Em língua portuguesa, é estatisticamente significativo em 
comunicação de dados.  
 No que concerne ao estudo exploratório pretendíamos analisar se o tipo 
de escola, género, repetições, condições de estudo em casa e hábitos de 
estudo influenciavam: domínio dos conceitos; A facilidade de leitura; 
Memorização de conceitos.  
 Concluímos que as variáveis que se revelaram significativas no domínio 
dos conceitos foram: escolas rurais, o sexo feminino, o fato de não repetir 
e as condições oferecidas em casa e na escola. As escolas rurais 
apresentam uma desvantagem em relação às escolas localizadas em áreas 
urbanas. No domínio dos conceitos as alunas também estão em 
desvantagem. Os resultados são melhores para os alunos que não 
repetiram e que têm condições em casa e na escola para estudar. 
 No caso da facilidade de leitura, salienta-se o género feminino, as 
condições na escola e as condições em casa. As alunas encontram-se em 
vantagem no que concerne à leitura, de acordo com todos os estudos 
realizados. As condições na escola e em casa são mais uma vez 
vantajosas.  
 Na condição da memorização de conceitos: a escola rural, o fato de não 
repetir e as condições em casa e na escola são significativas.  
 
Destacamos a importância da localização da escola, estando as áreas rurais 
em desvantagem, à partida com um contexto cultural menos estimulante e um 
menor número de qualificações da população. Este dado ganha mais 
importância porque as condições oferecidas em casa e na escola vêm confirmar 
a importância do contexto de aprendizagem. No que diz respeito à repetição 
constata-se a desvantagem dos alunos no domínio destas competências.  
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Nesta análise exploratória encontrámos um peso significativo do contexto 
de aprendizagem (localização da escola, condições oferecidas na escola e 
condições oferecidas em casa) em detrimento dos hábitos de estudo, que se 
revelam importantes mas, nesta análise não significativos.  
No que concerne ao sistema educativo, a repetição, uma das características 
coloca em desvantagem os alunos, pelo que haverá necessidade de aprofundar 
a eficiência e eficácia do sistema educativo que parece ser paradoxal nas suas 
medidas.  
 
 
10.1. IMPLICAÇÕES E LIMITAÇÕES DO ESTUDO 
 
Este trabalho tem implicações ao nível pessoal e profissional, uma vez que 
reflecte preocupações em relação às aprendizagens não realizadas e à forma 
como se materializa o paradoxo: escola para todos/selectividade. A 
investigação veio corroborar algumas ideias pré-concebidas, nomeadamente ao 
nível do conceito, dos modelos de investigação e da falta de indicadores fiáveis 
para analisar o problema. A investigação faz uma recolha bastante exaustiva 
sobre o conceito, reconhecendo as suas mudanças. Pese embora o carácter 
exploratório deste trabalho, há limitações de ordem metodológica que exigem 
um estudo mais aprofundado, reconhecemos limitações nomeadamente ao 
nível:  
 Da amostra, uma vez que para confirmar dados seria necessário 
empreender um estudo com uma amostra maior e de âmbito nacional.  
 A aplicação do teste, uma vez que não conta para avaliação, muitas vezes 
é respondida de forma pouco empenhada, o que pode de certa forma 
mascarar alguns resultados, que seriam melhores num contexto de 
avaliação. 
 Reconhecemos algumas limitações na construção do instrumento, pois se 
em matemática e língua portuguesa partimos de itens já testados, em 
geografia foram elaborados por nós, com base na recolha de dados.  
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 O instrumento não foi validado o que per si é uma limitação, será 
necessário validá-lo e realizar um estudo amplo.  
 O instrumento apresenta algumas limitações, sobretudo ao nível da 
própria avaliação. Consideramos dados individuais e não trabalhos 
realizados em grupo, uma das competências mais importantes na 
actualidade. De certa forma, todos os trabalhos de investigação e estudos 
internacionais vão neste sentido: o momento individual da avaliação, 
que se materializa em testes e exames.  
 O fato de seleccionar apenas três competências é limitativo, pois as 
competências em análise deveriam abarcar as chamadas competências-
chave e colocar em evidência o desempenho de acordo com outras áreas 
curriculares ou criar grupos de disciplinas em análise. 
 Considerámos apenas três áreas curriculares, portanto duas consideradas 
basilares no conhecimento: língua portuguesa e matemática e a área 
curricular de geografia. Ficam de fora áreas curriculares como: ciências 
naturais, línguas estrangeiras, ciências físico-químicas e naturalmente as 
áreas de cariz artístico.  
 Fica de fora uma análise exaustiva ao currículo e à forma como se 
materializa a avaliação de acordo com as competências enunciadas. 
 Para um estudo mais completo, seria necessário complementar a opinião 
de docentes e encarregados de educação, sobretudo que permitissem 
confrontar as opiniões de alunos, professores e encarregados de 
educação.  
 Consideramos que os modelos eclécticos/ multinível devem inspirar-se 
nos modelos que só consideravam um fator, seja o aluno, o contexto ou a 
escola. Seleccionámos um número considerável de variáveis, mas ficam 
de fora: o apoio da família ao aluno e o ambiente de aprendizagem 
medido pelas aulas, pela forma como decorre a aprendizagem. O 
ambiente da sala de aula pode condicionar a aprendizagem, bem como a 
forma como é dada ao aluno, seja por tarefas isoladas, seja pela utilidade 
e a «transversalidade» da aprendizagem realizada.  
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O fracasso escolar é um conceito polissémico e em mutação por questões 
tecnológicas e científicas. A forma como se materializa diz respeito à repetição 
de ano letivo, no caso português pode reunir até três níveis inferiores a três, à 
excepção de língua portuguesa e matemática cumulativamente.  
Os modelos de interpretação que mais se aproximam da realidade do 
fracasso escolar são de acordo com a multidisciplinaridade do fenómeno, os 
modelos eclécticos/ multinível, que reúnem variáveis diferentes, no entanto os 
indicadores que podem concorrer como forma de sucesso variam. A recolha de 
dados torna-se difícil, uma vez que reúne uma quantidade de informação muito 
elevada e que pode tornar a análise difícil de realizar.  
O conceito de mudança/permanência ao nível social e tecnológico deixa 
transparecer que os currículos duradouros e prescritos com intenção de «formar 
cidadãos para a vida» parecem desajustados. Recuperando uma observação de 
Barata-moura (Seminário, 2007) esta ideia é errada, pois os alunos não se 
preparam, como se algo lhe passasse ao lado, devem ser formados e dotados de 
competências que lhes permitam continuar a aprender. Neste sentido, 
propomos um currículo vinculado nas competências-chave, transversais e 
menos centrado na repetição de conteúdos, uma vez que o conhecimento evolui 
depressa e os sistemas educativos não acompanham essa evolução ou 
pretendem resultados bastante rápidos que não são possíveis de obter. 
Ao longo do percurso de análise bibliográfica, pensamos que fica de fora 
um estudo importante sobre a forma como é «vivido o currículo» nas escolas. O 
currículo é pouco flexível, utilizando uma expressão de Formosinho (1991) 
«currículo tamanho único» parece actual, pois para uma escola de diversidade 
de alunos e num compromisso de «escola para todos» não parece razoável 
aplicar a igualdade à diversidade.  
A medida é paradoxal num sistema público de educação, uma vez que é 
selectiva. Neste sentido, gostaríamos que a «repetição» do ano lectivo fosse 
equacionada no quadro do sistema educativo português, reconhecendo que esta 
é uma medida que não contribui para a resolução do problema. De acordo com 
os resultados, os alunos que repetem têm piores performances do que os alunos 
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que não acumulam repetências, corroborando a conclusão de outros estudos, 
nomeadamente da OCDE. Assim, propomos uma organização do sistema 
educativo, em que o diagnóstico da situação seja decisivo para colmatar a 
dificuldades, fornecendo apoio ao aluno, mas também à família para que esta se 
empenhe na resolução do problema. Como referimos existem projectos que 
salientamos no marco teórico e experiências que pretendem recuperar os 
alunos, mas muitas vezes já são tardias.  
As implicações deste estudo e a aplicação prática surgem com a 
recomendação da uma análise profunda sobre a aplicação da medida:  repetição 
do ano letivo, ancorada numa organização diferente do sistema de ensino, que 
atenda às competências-chave a desenvolver, desvinculando-se da forte carga 
curricular, sendo a transferência de saberes uma prioridade. Assim, propomos 
um condicionamento à integração do aluno no ano em que deve estar, motivada 
por um forte apoio às suas dificuldades, repetindo apenas as áreas curriculares 
onde não conseguiu apesar de todos os esforços do aluno, da escola e da família 
e possibilitando a frequência das outras áreas curriculares onde o aluno não 
apresenta dificuldades. A meio do ciclo são avaliadas as competências, no 
sentido de apurar o grau em que o aluno se encontra, de forma que no final 
todas as competências tenham sido aprendidas. Esta medida exige uma 
mudança de paradigma: na organização da escola (horários, professores), dos 
professores (avaliação, forma de entender o currículo) e das famílias (um 
contrato social entre a escola e a família para que possa haver um 
compromisso). 
 Se em condições semelhantes, os alunos obtêm resultados semelhantes, 
os cenários devem ser concertados e trabalhados no sentido de dar aos alunos 
uma perspectiva global do conhecimento, evitando apenas a repetições de 
conteúdos. Propomos avaliações conjuntas, em detrimento da avaliação da área 
curricular, pois esta traduz o desempenho do aluno face ao trabalho 
desenvolvido no ano em que decorre, o que apresenta sempre uma carga 
subjectiva, própria da avaliação, mesmo quando os critérios estejam claros e 
objetivos.  
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A implicação ao nível da construção de um instrumento de avaliação 
diferente, que pode contribuir para a resposta às dificuldades de avaliação por 
competências, uma vez que materializa em competências comuns. 
No que diz respeito às condições na escola, devem ser avaliados e optimizados 
os recursos no sentido de melhorar o acesso, mas também a utilização dos 
mesmos. A escola deve atenuar as dificuldades sentidas nas condições 
oferecidas em casa, nomeadamente dotando as bibliotecas escolares de serviços 
e equipamentos que possam dar resposta a estas situações de carência.  
Esta medida tem implicações económicas (investimento montante, mas 
poupança a jusante) sociais e organizacionais.  
Consideramos ainda haver implicações ao nível dos estudos do género, 
uma vez que encontrámos pontos comuns com outros estudos (OCDE, 
2003,2006,2010) de concordância, mas também de discordância, em que os 
melhores resultados são obtidos pelo género feminino. Este ponto sem dúvida 
abre caminho a outros estudos. 
Este projecto deixou algumas questões que podem ser relevantes no 
futuro, nomeadamente a necessidade de efectuar um estudo mais aprofundado 
das competências-tranversais e o currículo das diferentes áreas curriculares. 
A aprendizagem por competências deve ser alvo de estudos que permitam a 
interligação de saberes e confrontar estes com a necessidade de reduzir 
conteúdos, considerando se representam ou não uma mais-valia para os alunos. 
As evidências demonstram que os alunos apresentam uma taxa de «fracasso» 
maior a matemática comparativamente a outras áreas curriculares, no entanto, 
ao avaliar apenas competências chegámos a resultados melhores, 
provavelmente os estudos sobre metodologia devem fazer parte de 
investigações que promovam a concretização de competências emanadas pelo 
Conselho Europeu em 2000 e reformuladas sucessivamente. 
Surge também a necessidade de explorar as competências pessoais, 
pouco descritas e o investimento dos alunos na aprendizagem.  
Os estudos de género tendem a classificar as raparigas como mais apta para a 
leitura e menos para a competências científica, neste estudo os resultados são 
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favoráveis às raparigas, em todas às competências e áreas. Neste sentido, os 
estudos de género devem ser realizados com maior acuidade, quer a montante: 
como aprendem, quer a jusante: proporção entre o investimento e as 
aprendizagens realizadas. No entanto, com alguma cautela, trata-se de perceber 
como aprendem e como trabalham rapazes e raparigas para atingir o mesmo 
fim. As questões de escolas separadas não são consideradas como vantajosas 
pois colocaria dificuldades na concretização de outras competências, 
nomeadamente de cariz social.  
O domínio afectivo das matemáticas, leitura e de outras áreas 
curriculares deve ser aprofundado, uma vez que há correspondência entre os 
resultados e o fato de gostar ou não da área disciplinar em causa. Assim, será 
necessário investir no estudo sobre o que aproxima o aluno da área curricular e 
o que o afasta.  
A representação social das áreas curriculares deve ser também objecto de 
estudo, pois a tónica dos últimos anos, refere-se fundamentalmente ao tronco: 
língua materna, matemática, deixando de fora outras áreas curriculares e 
sobretudo a valorização da criatividade. Assim, perceber a relação entre o 
investimento do aluno em estudo e a valorização social da área curricular deve 
fazer parte de outros estudos.  
O sistema educativo e a análise curricular deve ser alvo de um estudo 
profundo, pois dará linhas da coerência e consistência entre o currículo 
enunciado e o aprendido, de acordo com as expectativas, sobretudo ao nível da 
concretização das competências em detrimento dos conteúdos.  
A investigação sobre o desempenho académico em geografia deve 
continuar nomeadamente a dimensão afectiva/valorização social da área 
curricular, as questões de recursos em casa e na escola, bem como quiçá a mais 
importante: a aplicação de conceitos. A valorização social da geografia deve ser 
tomada em linha de conta, nomeadamente as suas implicações ao nível do 
esforço, do empenho e até do investimento global realizado. 
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12. ANEXOS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
«Os que passam por nós nunca 
vão sós, deixam um pouco de si 
e levam um pouco de nós.» 
 
Saint-Exupéry  
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Questionário do Aluno  
Nome da Escola:  
Código do Aluno:  
Rapaz  
Rapariga  
Data de Nascimento:  
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
___/ _____/ __________ 
 
 
Duração do teste: 90 minutos. 
Lê atentamente as questões antes de responder, existe apenas uma 
hipótese certa em cada questão, procura responder acertadamente, pois o 
estudo vai incidir sobre o teu desempenho. 
Descrever, demonstrar ou justificar significam escrever algumas linhas sobre 
o assunto. 
A listagem de conceitos destina-se a que assinales os que conheces. Por 
favor sê o mais verdadeiro possível. Assim, a Parte A corresponde ao 
desempenho nas áreas curriculares: 
Parte I - Geografia 
Parte II – Matemática 
Parte III – Língua Portuguesa 
Na Parte B, solicitamos a tua opinião sobre o estudo, as facilidades, 
dificuldades, etc. Não há respostas erradas, deves apenas assinalar a tua 
opinião, em que 1: é estar em desacordo e o 4: Muito de acordo. Por favor sê 
sincero/a.  
Parte I Parte  - Questões de opinião. 
Existem ainda respostas de sim ou não, por favor responde a todas as 
questões. 
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Parte I – Geografia 
1. Observa o gráfico 1.  
 
 
 
1. – Relaciona as emissões de dióxido de carbono com as mudanças tecnológicas e o 
desenvolvimento da indústria.  
__________________________________________________________
__________________________________________________________
__________________________________________________________
__________________________________________________________
__________________________________________________________ 
2. Lê o texto.  
«Durante muito tempo as técnicas utilizadas respeitaram o solo, a fertilidade, a 
diversidade e a qualidade das produções, seleccionando e/ou domesticando variedades 
e raças. Face a novas tecnologias, desde o início do século XX, mas sobretudo nas 
últimas décadas, conseguiram-se obter produções muito altas com elevadas utilizações 
de recursos disponíveis, sem limitações nos impactos negativos deste tipo de actuação. 
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http://static.publico.clix.pt/homepage/infografia/ambiente/co2/, visto em 8 de Dezembro de 2009. 
Gráfico n.º 1: Emissões de Dióxido de Carbono para a Atmosfera: 1980 e 2006. 
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Com o objectivo de contrariar esta forma produtivista, surgiu uma forma de agricultura 
alternativa que tende a aproximar a agronomia da ecologia, recuperando técnicas e 
práticas tradicionais, mas tendo presente algumas das novas tecnologias. Uma 
exploração agrícola de agricultura biológica deve tentar conciliar a existência de 
agricultura e pecuária. Os animais têm um importante papel na produção de estrumes e 
consomem resíduos que de outra forma se perderiam, permitindo ainda a utilização de 
zonas que não teriam aproveitamento» 
Mantas, António in Rumos, Porto Editora. 
2.1. Assinala a única opção correcta.  
a) O texto refere que tipo de agricultura? 
 A Agricultura tradicional, agricultura moderna e agricultura biológica.  
 A agricultura tradicional, agricultura de subsistência e a agricultura moderna. 
 A agricultura de subsistência, agricultura de plantação e agricultura moderna. 
 A agricultura tradicional, agricultura de subsistência e a agricultura biológica. 
b) A agricultura biológica tem como objectivos:  
 A obtenção de produtos naturais e garantir a infertilidade dos solos, às vezes 
esgota-os. 
 A obtenção de produtos naturais e garantir a fertilidade dos solos, pois não os 
esgota nem os empobrece.  
 A obtenção de produtos artificiais e garantir a fertilidade dos solos, pois não os 
esgota nem os empobrece.  
 A obtenção de produtos naturais e de garantir o esgotamento dos solos. 
c) A agricultura tradicional e biológica:  
 Utilizam fertilizantes químicos, pelo que não são poluentes e garantem a qualidade 
dos produtos. Na agricultura biológica os animais são de grande importância, dado 
que contribuem para a fertilização dos campos.  
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 Não utilizam fertilizantes químicos, pelo que não são poluentes e garantem a 
qualidade dos produtos. Na agricultura biológica os animais são de grande 
importância, dado que contribuem para a fertilização dos campos.  
 Não utilizam fertilizantes químicos, pelo que não são poluentes e garantem a 
qualidade dos produtos. Na agricultura moderna os animais são de grande 
importância, dado que contribuem para a fertilização dos campos.  
 Utilizam fertilizantes químicos, pelo que são poluentes, mas garantem a qualidade 
dos produtos. Na agricultura tradicional os animais são de grande importância, 
dado que contribuem para a fertilização dos campos.  
d) A agricultura moderna:  
 Consegue obter maior rendimento e menor produtividade. É mais poluente. 
 Consegue obter menor rendimento e menor produtividade. É menos poluente. 
 Consegue obter menor rendimento e maior produtividade. É menos poluente. 
 Consegue obter maior rendimento e maior produtividade. É mais poluente. 
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3. Assinala com um x os conceitos que te recordas.  
A 
Acessibilidade 
Agricultura 
Altitude 
Amplitude Térmica 
Área atractiva 
Área repulsiva 
Atmosfera 
B 
Bacia hidrográfica 
Bem-estar 
Biodiversidade 
Biosfera 
C 
Cartografia 
Catástrofe natural 
Centro Histórico 
Centro Urbano 
Classe etária 
Clima 
Climatologia 
Concelho 
Coordenada Geográfica 
Crescimento Económico 
Crescimento Natural 
D 
Declive 
Demografia 
Densidade populacional 
Desemprego 
Desenvolvimento 
Desertificação 
Despovoamento 
Distância absoluta 
Distância relativa 
Distrito 
E 
Elemento do clima 
Emigração 
Erosão 
Escala 
Esperança média de vida 
Estado de tempo 
Êxodo rural 
Êxodo urbano 
Explosão demográfica 
F 
Factor de localização industrial 
Factor do clima 
Factor humano 
Factor natural 
Função urbana 
G 
Geografia física 
Geografia humana 
Globalização 
Globo 
Gráfico termopluviométrico 
Grupo etário 
H 
Hemisfério 
Hidrosfera 
Humidade 
I 
Imigração 
Indicador demográfico 
Indicador desenvolvimento 
L 
Latitude 
Legenda 
Litosfera 
Localização absoluta 
Localização relativa 
Longitude 
M 
Mapa 
Matéria-prima 
Meteorologia 
Migração 
Morfologia agrária 
N 
Nebulosidade 
Nível médio das águas do mar 
O 
Ordenamento território 
Orientação 
P 
Paisagem 
Pirâmide etária 
Planície 
Planisfério 
Planta urbana 
Politica demográfica 
População 
População absoluta 
População activa 
Precipitação 
R 
Recenseamento 
Recurso energético 
Recurso renovável 
Recurso não renovável 
Rede cartográfica 
Rede de Telecomunicações 
Rede de transportes 
Rede urbana 
Região administrativa 
Região autónoma 
Relevo 
Rio 
Risco natural 
Rocha industrial 
Rocha ornamental 
S 
Saldo fisiológico 
Saldo migratório 
Savana 
Seca 
Sector de actividade 
T 
Taxa de actividade 
Taxa de alfabetização 
Taxa de analfabetismo 
Taxa de crescimento natural 
Taxa de desemprego 
Taxa de fecundidade 
Taxa de mortalidade infantil 
Taxa de natalidade 
Taxa de urbanização 
Temperatura do ar 
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II Parte Matemática 
2. Assinala com um x o gráfico que pode ilustrar a relação entre a altura e a idade de 
uma pessoa, desde que nasce até atingir 50 anos de idade. 
 
2.1 Explica a razão porque não escolheste os outros três gráficos. 
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
3. Lê o texto:  
O Paulo e a Teresa são dois irmãos gémeos de 20 anos de idade. Os seguintes 
gráficos permitem comparar a evolução dos pesos de ambos, ao longo dos seus 
anos de vida. 
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 Fig. 2.  
 
2.1. Identifica em que idade o Paulo e a Teresa pesavam o mesmo. _________________ 
2.2. Assinala com um X a afirmação correcta sobre o aumento de peso da Teresa, entre os 5 e 
os 10 anos de idade.  
a) A Teresa aumentou mais de 10 quilos e menos do que 15 quilos. 
b) A Teresa aumentou exactamente 15 quilos. 
c) A Teresa aumentou mais do que 15 quilos e menos do que 20 quilos. 
d) A Teresa aumentou exactamente 20 quilos.  
 
4. Identifica a população em estudo. 
 
Pretende-se estudar o efeito de um novo medicamento na cura de determinada doença. 
Seleccionou-se, ao acaso, de um grupo de 200 doentes, 75 doentes para lhes ser administrado o 
novo medicamento.  
 
a) Os 125 doentes que não estão a ser tratados com o novo medicamento. 
b) Conjunto dos 75 doentes seleccionados. 
c) Os 200 doentes seleccionados para o estudo. 
d) O conjunto de todos os doentes com a doença que o medicamento a estudar pretende 
tratar.  
 
5. Identifica a medida de tendência central.  
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Uma loja de jeans registou, durante uma semana, o tamanho de calças mais vendido. 
O tamanho 36 registou o maior número de vendas. A que medida de tendência central corresponde esse número? 
a) Média 
b) Moda 
c) Mediana 
d) Nenhuma das anteriores. 
 
6. Lê atentamente o texto. 
Na papelaria do bairro do Tiago está fixada uma tabela de preços para facilitar as compras. 
 
O Tiago verificou que existia proporcionalidade entre o custo e o número de fotocópias. 
A constante de proporcionalidade é igual a 0,05. 
Assinala com um (x ) o significado da constante de proporcionalidade? 
a) 1 Fotocópia custa 0,05€ 
b) De 5 para 10 Fotocópias pagamos mais 0,05 € 
c) 0,05 Fotocópias custam 1€ 
d) 10 Fotocópias custam 5€ 
Fonte: Gave,Provas de Aferição do 3º ciclo do Ensino Básico 2002-2004, Lisboa, 2005. 
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Assinala os conceitos que recordas 
A  
Abcissa  
Acontecimento 
Acontecimento elementar 
Acontecimento composto 
Amostra 
Antecedente 
Ângulos adjacentes  
Ângulos extremos de um 
triângulo 
Ângulos complementares 
Ângulos de lados paralelos 
Ângulos suplementares 
opostos  
Ângulos verticalmente 
Arredondamento 
B  
Base de potência 
Binómio 
C  
Coeficiente 
Condições 
Coordenadas de um ponto 
Consequente 
Constante 
D  
Diferença de quadrados 
Direcção 
Divisor 
Dízima finita 
Dízima infinita periódica 
E  
Equação de 1º grau 
Equação de 2º grau 
Equações Equivalentes 
Equação Possível 
Equação impossível Estimativa  
Expoente de potência 
F  
Figuras semelhante 
Figuras equivalentes 
Figuras semelhantes  
Forma 
Forma canónica 
Frequência Absoluta 
Frequência relativa 
Função 
Função quadrática 
G  
Gráfico de barras 
Gráfico circular 
Grau de uma equação 
Grau de um monómio 
H 
Hipérbole 
Hipotenusa 
Histograma 
I  
Igualdade 
Incógnita 
 Inequações 
L  
Losango 
M  
Máximo divisor comum 
Média 
Mediana 
Membros 
Mínimo múltiplo comum 
Moda  
Monómio 
Monómios semelhantes 
Monómios simétricos 
Múltiplo 
N 
Notação científica 
Número composto 
Números fraccionários 
Número inteiro relativo 
Número negativo 
Número natural 
Número primo 
Número Positivo 
Número racional relativo 
O 
Ordenada 
Ordem do termo da sequência 
P  
Parábola 
Parte literal 
Paralelogramo obliquângulo 
Percentagem 
Plano 
Pictograma 
Polígono  
Polígono de frequências 
Polinómio 
População 
Ponto  
Potência 
Potência de potência 
Propriedade associativa 
Propriedade Comutativa 
Propriedade distributiva 
Potência de 10  
Probabilidade 
Produto de potências com a 
mesma base 
Proporção  
Proporcionalidade directa 
Q  
Quadrado 
Quadrilátero 
Quociente de potências com a 
mesma base 
Quociente de potências com o 
mesmo expoente 
R  
Razão 
Razão de semelhança 
Raiz quadrada 
Raiz cúbica 
Recta 
Rectângulo 
S  
Semi-recta 
Segmento de recta 
Simétrico de um número 
Sequência 
T 
Tabela de frequências 
Teorema de Pitágoras 
Termo 
Termo de sequência 
Termos semelhantes 
Trapézio 
Triângulo 
Triângulo rectângulo 
Trinómio 
V 
Variável  
Variável independente 
Variável dependente 
Variável estatística 
Variável quantitativa 
Variável qualitativa 
Variável discreta 
Variável contínua 
Vector 
Volume do cone 
Volume da pirâmide 
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III Parte – Língua Portuguesa 
1. Observa o Gráfico.  
 
  
Fonte: Santos (2007) A LEITURA EM PORTUGAL, Observatório das Actividades Culturais; in Público 23 de Outubro de 2007 
1.2. Demonstra como têm evoluído os hábitos de leitura dos portugueses.  
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
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2. Lê o texto:  
Era uma vez um homem que vivia numa pequenina cabana à beira-mar, lá para as bandas 
das Áfricas, das Índias ou dos Brasis, onde o calor é tanto que o mar parece de vidro azul, e as 
florestas crescem tanto que se apertam, apertam, e chegam mesmo ao pé da água. Num sítio 
daqueles, o homem, coitado, quase não tinha onde por a cabana. Havia entre as ondas e as 
árvores só uma tirinha de areia muito estreita, que não dava para nada. Quando vinha o mau 
tempo, e às vezes vinha, ainda ele não tinha chegado e já o homem ficava sem casa nenhuma. 
E daquele aperto da casa entre as ondas e as árvores, nunca chegava a saber o que primeiro 
lhe deitava a casa abaixo, se os salpicos das águas, se uma bofetada dos ramos que cobriam a 
casa e o vento sacudia. Felizmente para ele, a casa desfazia-se mal a tempestade se 
prenunciava, porque, de outro modo, ali entalado entre as ondas e os troncos, numa tirinha tão 
estreita, seria levado pelas ondas mais altas que viriam depois, ou os troncos, batendo uns 
contra os outros, lhe partiriam a cabeça. Por isso, logo que a cabana - que era uma construção 
muito fraca, feita de paus e de umas folhas e de umas algas – tomava o jeito de cair, o homem 
que saía dela, ia pela tirinha de areia fora e sentava--se mais longe, num grande cabo que 
entrava mar dentro, a esperar com paciência que a tempestade aumentasse, fingisse que ia 
acabar com o mundo e amainasse de todo. O cabo era muito grande, entrava muito pelo mar 
dentro e o mar não lhe chegava ao cimo, porque ele era muito alto; e como, além disso era de 
pedra, uma pedra muito rija, não havia árvore nem erva que nele metesse raiz. Parece que, 
sendo o cabo assim, estava mesmo a calhar para o homem lá fazer a casa, e não naquele sitio 
tão estreitinho entre a floresta e o mar. Mas o homem não gostava dele, achava-o duro, alto de 
mais, inacessível às águas e impenetrável às raízes. Ou talvez nem pensasse nada disto – o 
certo é que gostava do outro sítio, aonde, depois de ter esperado no cabo, com paciência, o fim 
da tempestade, voltava a construir a sua cabana pequenina. E, porque do sítio gostava, era nele 
que sempre queria estar. Não se pode dizer que ninguém soubesse a razão de ele viver sozinho 
naquele sítio, porque ninguém sabia que ele ali vivesse. E como viera até ali? De barco? Através 
da floresta? Naufragara? Caíra do céu, de um avião que passara? Nem ele mesmo sabia, e, se 
o soubera, esquecera. E de que vivia ele? Às vezes, de um peixe que pescava ou apanhava 
desprevenido ao rés-da-areia, na transparência límpida das águas que vidro azul pareciam. 
Outras vezes, de um pássaro ou de um macaco que se perdia e saía da floresta e, vendo-se à 
solta ante o mar, não atinava com uma passagem entre as palmas, os ramos, as trepadeiras e 
as folhas grandes e pequenas, que eram como uma parede verde ante o azul das águas. 
Escamava-os, ou depenava-os ou esfolava-os, e depois assava-os num espeto de ferro que ele 
tinha e era a única mobília da sua casa e a única coisa que levava consigo, quando ia para cima 
do cabo esperar, com paciência, que as tempestades passassem.  
Jorge de Sena, «História do Peixe-Pato»,  
Antigas e Novas Andanças do Demónio, Lisboa, 1978. 
Vocabulário:  
Amainar – acalmar. 
Prenunciar – anunciar antecipadamente. 
Rés - rente; ao rés de – ao nível de. 
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1. Assinala a resposta correcta X de acordo com o sentido do texto. 
 
1.1 No inicio do texto, ao referir que o homem vivia «lá para as bandas das África, das Índias ou 
dos Brasis…» o narrador quer: 
 
 Mostrar que essas regiões ficam muito próximas umas das outras. 
 Afirmar que o homem se deslocava de um continente para o outro. 
 Sugerir as características naturais do lugar sem o indicar com exactidão. 
 Dar a entender que nessas regiões todos os homens vivem como aquele. 
 
1.2 O homem sentava-se «esperar com paciência que a tempestade aumentasse, fingisse que 
ia acabar com o mundo e amainasse de todo. Que significa a expressão sublinhada? 
 Que a tempestade atingia uma grande violência? 
 Que o homem temia deveras a tempestade. 
 Que a tempestade nunca chegava a ser muito forte. 
 Que toda a região ficava destruída pela tempestade. 
 
1.3 O que pensa o narrador sobre o lugar escolhido pelo homem para construir a cabana? 
 
 O narrador considera a opção do homem a mais segura. 
 O narrador admite que o homem tinha as suas razões. 
 O narrador considera inaceitável a opção do homem. 
 O narrador admite que aquela opção era a única possível. 
 
1.4 «Nem ele mesmo sabia, e, se o soubera, esquecera.» Que ideia traduz esta passagem? 
 Que o homem vivia ali há muito tempo. 
 Que o homem não tinha um calendário. 
 Que o homem era muito ignorante. 
 Que o homem estava ali desde que nascera. 
Fonte: Gave,Provas de Aferição do 3º ciclo do Ensino Básico 2002-2004, Lisboa, 2005. 
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3. Assinala com um x os conceitos que te recordas.  
A 
Abreviatura 
Acento grave 
Acento agudo 
Acento circunflexo 
Adjectivo 
Advérbio 
Adjectivos.  
Afixo 
Agente da passiva 
Aglutinação. 
Antítese 
Aposto. 
Apóstrofe 
Arcaísmo 
Antropónimo 
Antónimo 
Artigos.  
Aspas.  
Asterisco.  
Assimilação  
Assonância Alínea.  
Artigo 
Atributo 
B 
Biografia 
 
C 
Cacofonia. 
Calão.  
Cardinais  
Carta  
Colchetes.  
Complemento circunstancial 
Complemento directo. 
Complemento determinativo.  
Complemento indirecto.  
Conjunções 
Consoantes 
Consonantização.  
Conto 
Currículo 
D 
Derivação imprópria.  
Derivação regressiva. 
Desnasalação.  
Disfemismo. 
Discurso directo 
Discurso indirecto 
Ditongação. 
Dois pontos 
Despalatalização.  
 
E 
Escrever 
Espaço 
Estrangeirismo  
Estrofe 
Étimo.  
Etimologia 
Eufemismo Eufonia.  
 
F 
Falar 
G 
H 
Hibridismo.  
Hipérbole 
I 
Ironia 
Interjeição 
L 
Ler 
M 
Metáfora 
Métrica 
Metonímica 
N 
Narrador ausente 
Narrador presente 
Neologismo 
Nome 
Número.  
O 
Onomatopeia 
Ouvir 
P 
Palatalização.  
Palavras convergentes.  
Palavras divergentes.  
Palavra 
Parágrafo (§).  
Parênteses.  
Parómima 
Personagens 
Personificação 
Prefixação.  
Preposições 
Pronomes 
Polissemia 
Ponto e vírgula.  
Ponto final.  
Ponto de interrogação.  
Ponto de exclamação.  
 
R 
Redução.  
Reticências.  
Rima 
 
S 
Sigla.  
Sinédoque  
 
Sinónimo.  
Sonoridade  
Substrato.  
Superstrato. 
Sufixação.  
  
T 
Tempo 
Texto dramático 
Texto poético 
Texto narrativo 
U 
V 
Variante.  
Verbo 
Verbos auxiliares 
Verbos regulares 
Verbos irregulares 
Verbos principais 
Verso 
Vírgula 
Vogais 
Vocábulos 
Vocábulos dissílabos 
Vocábulos monossílabos 
Vocábulos polissílabos 
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IV – Questionário de opinião  
 
As respostas variam entre 1 discordo totalmente, 2 discordo até certo ponto, 3 concordo em parte, 
4 concordo. Não existem respostas erradas.  
 
Objectivo: Conhecer a opinião dos alunos sobre o desempenho no teste, a avaliação às áreas 
curriculares, hábitos de estudo que podem promover uma melhoria no rendimento escolar. 
 
 
A)Comunicação de dados. 
 Conhecer as dificuldades/facilidades em escrever, comunicar dados. 
N.º Itens 1 2 3 4 
1 Gosto de escrever     
2 Tenho facilidade em aplicar conceitos.     
3 Quando estudo decoro conceitos.     
4 Estudo com frequência para treinar as respostas.     
5 Tenho dificuldade a relacionar conceitos com as questões.     
6 Justificar respostas é fácil.     
 
b) Compreensão Leitora: 
 Conhecer as dificuldades em compreender os diversos tipos de textos. 
 Conhecer as atitudes que podem facilitar a compreensão leitora. 
N.º Item 1 2 3 4 
1 Tenho facilidade em ler textos longos.     
2 Gosto de ler textos impressos.     
3 Tenho facilidade em identificar as palavras-chave de um texto.     
4 Gosto mais de ler jornais e revistas do que livros.     
5 Tenho facilidade em ler gráficos e interpretá-los.     
6 Quando leio um texto sublinho as ideias mais importantes.     
7 Tenho facilidade em ler textos, mesmo quando desconheço algumas palavras.     
8 Tenho facilidade em ler mapas.     
9 Gosto de ler, todo o tipo de documentos, também com as TIC.     
10 Compreendo as questões dos testes, o que facilita as respostas.     
N.º Item 1 2 3 4 
1 Tenho avaliações positivas a Língua Portuguesa.     
2 Decoro as matérias, sempre que estudo.     
3 Tenho facilidade em justificar as respostas.     
4 Faço mapas conceptuais para compreender os conceitos.      
5 Utilizo com frequência as TIC para estudar e pesquisar.     
6 Faço planos de estudo e tenho sempre à mão: dicionários, enciclopédias, internet.     
7 Gosto de estudar Matemática.      
8 Gosto de estudar Língua Portuguesa.     
9 Gosto de estudar Geografia.     
10 Estudo Matemática porque é mais importante.     
11 Estudo Língua Portuguesa, porque é mais importante.     
12 
 
Estudo Geografia, porque é mais importante.      
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B) Memorização. 
 Compreender a importância da memorização dos conceitos fundamentais. 
N.º  Itens 1 2 3 4 
1 Sempre que leio os livros, dedico atenção aos conceitos.     
2 Memorizo facilmente os conceitos.     
3 Mesmo que não entenda, consigo dizer os conceitos.     
4 Facilmente memorizo os conceitos em Geografia.     
5 Facilmente memorizo os conceitos em Matemática     
6 Facilmente memorizo os conceitos em Língua Portuguesa.     
7 Faço glossários frequentemente.     
Outros aspectos importantes:  
Existem condições ideias para o estudo que podem influenciar o rendimento escolar. Assim, peço que assinales as 
condições que a tua escola oferece e as condições de que dispões em casa. 
Condições de estudo, na escola. Assinala sim ou não.  
Condições de estudo em casa:  
 
 
 
Obrigada!  
 
N.º Item Sim Não 
1 Frequento as salas de estudo ou apoio.   
2 Frequento habitualmente a biblioteca da escola.   
3 Existe um Clube da Matemática.   
4 Existem actividades frequentes, onde participo.   
5 Utilizo com frequência software específico para as disciplinas.   
6 O site da Biblioteca tem sugestões de leitura   
7 As salas de aula estão bem equipadas.   
8 Promovem-se competições sobre os vários temas.   
N.º Item Sim Não 
1 Tenho um local para estudar.   
2 Tenho máquina de calcular própria.   
3 Computador com ligação à internet   
4 Programas educativos que me ajudem a estudar (CD´s, DVD´s, Diciopédias)   
5 Livros de Literatura    
6 Livros de Literatura Infanto-Juvenil   
7 Dicionários   
8 Livros que me ajudem a estudarem   
9 Atlas   
10 Jogos Educativos    
